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Het Effect van de Leerstrategie Zelfverklaren op Tekstbegrip   
in de Klassikale Context van het Voortgezet Onderwijs   
P.A. Kuipers-Smit 
Samenvatting 
 
Leerstrategieën kunnen een grote bijdrage leveren aan het vergroten van tekstbegrip van leerlingen. 
Uit onderzoek blijkt dat leerlingen regelmatig leerstrategieën gebruiken die niet effectief zijn. In 
experimenteel onderzoek is gebleken dat zelfverklaren een effectieve leerstrategie is als er met een 
leerling individueel wordt gewerkt. In dit onderzoek wordt gekeken of dit effect ook gevonden kan 
worden bij klassikaal gebruik in het voortgezet onderwijs. Daarbij wordt ook gekeken welke factoren 
invloed zouden kunnen hebben op de effectiviteit van zelfverklaren zoals die vanuit de theorie naar 
voren zijn gekomen, zoals de voorkennis, het geslacht, het niveau en de epistemische overtuigingen 
van de leerling, het aantal zelfverklaringen dat een leerling uit en het aantal correcte  zelfverklarende 
conclusies die een leerling trekt. 
 Het onderzoek maakte gebruik van een quasi-experiment waarbij de controlegroep de leerstrategie 
herhaald lezen toepaste omdat uit onderzoek blijkt dat deze leerstrategie weinig effect heeft, en de 
experimentele groep gebruik maakte van de leerstrategie zelfverklaren. Aan het onderzoek hebben alle 
leerlingen van klas 2 van de HAVO/VWO locatie Raai van CSG Liudger die biologie in het 
Nederlands krijgen, meegedaan, waarbij uiteindelijk 145 leerlingen alle onderdelen van het onderzoek 
volledig afgemaakt hebben. De vier HAVO-klassen werden at random toegedeeld aan een conditie en 
ook de twee VWO-klassen werden at random toegedeeld aan een conditie. 
 Allereerst is een voormeting afgenomen over de bloedsomloop. Vervolgens zijn de overtuigingen 
van de leerlingen over kennis en kennen gemeten door de Epistemic Beliefs Inventory (EBI) (Schraw, 
Bendixen en Dunkle) af te nemen. De uitkomsten zijn per schaal berekend. Daarna hebben de 
leerlingen de biologieles over de bloedsomloop uit de methode Biologie voor jou HAVO/VWO 2 
(uitgeverij Malmberg) gelezen. Gedurende deze les heeft de experimentele groep zelfverklaringen 
geuit door ze op te schrijven. Deze zijn geteld, en de correcte zelfverklarende conclusies daarin zijn 
geteld. Daarbij is gebruik gemaakt van de definities van Chi (2000). Als laatste is de nameting 
afgenomen. Om het experimenteel effect te meten is een Repeated Measures uitgevoerd. De 
verbanden tussen de verschillende factoren en de score op tekstbegrip zijn berekend door een bivariate 
correlatie uit te voeren. Daarnaast is berekend hoeveel van de score op tekstbegrip door de factoren 
werd verklaard door een hiërarchische multipele regressieanalyse uit te voeren. 
 Dit onderzoek laat geen significant experimenteel effect van de leerstrategie zelfverklaren zien. 
Wel laten de voorkennis, het niveau en het aantal goede zelfverklarende conclusies een verband zien 
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met de score op tekstbegrip. Het theoretisch model dat in dit onderzoek is gebruikt, verklaart 39 % van 
de score op tekstbegrip, waarbij het grootste gedeelte door het aantal correcte zelfverklarende 
conclusies wordt verklaard, namelijk 22 %.  
 In een klassensituatie zou de leerstrategie zelfverklaren effectief ingezet kunnen worden als 
aandacht wordt besteed aan het oefenen van het trekken van correcte conclusies en het regelmatig 
ingezet wordt. Het ontwikkelen van een leeromgeving waarin aandacht wordt geschonken aan de 
mindset van leerlingen draagt bij aan het effectief inzetten van de leerstrategie zelfverklaren. 
  
 Trefwoorden: zelfverklaren, leerstrategie, Voortgezet Onderwijs, Epistemic Beliefs Inventory (EBI)  
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The Effect of the Learning Strategy Self-explanation on  
Text Comprehension in Classcontext in Secondary School   
P.A. Kuipers-Smit 
Summary 
 
Learning strategies can deliver an important contribution to the increase of text comprehension from 
students. Research shows that students regularly use learning strategies that are not effective. In 
experimental research it is shown that self-explanation is an effective learning strategy when it is used 
with an individual student. This research tried to find the same effect when self-explanation is used in 
the context of a in secondary school classroom. At the same time factors that could influence the 
effectiveness of self-explanation as mentioned in the scientific theory are included in the research, 
such as prior knowledge, gender, level of education and the epistemic beliefs of the students, the 
amount of self-explanations and the amount of correct self-explanation inferences that students make.  
 The research used a quasi-experimental design in which a comparison group used the learning 
strategy of repeated reading because research showed that this learning strategy has little effect, and 
the experimental group used the learning strategy self-explanation. The students involved in the 
research were students of grade 8 from high school CSG Liudger location The Raai who receive their 
biology lessons in Dutch. At the end 145 students finished all parts of the research. The classes were 
randomly  assigned to either the experimental or the comparison group. 
 At first the students got a pretest about the circulatory system. As a second test the beliefs of 
student about knowing and knowledge were measured with the Epistemic Beliefs Inventory (EBI) 
(Schraw, Bendixen en Dunkle). The output is counted per factor. The next thing the students did, was 
reading the biology lesson about the circulatory system from the textbook Biologie voor jou 
HAVO/VWO 2 (uitgeverij Malmberg). During the lesson the experimental group has uttered self-
explanations by writing them down. These are counted, and the correct self-explanation inferences 
within them are counted, using the definitions as made by Chi (2000). The last test was the posttest. 
To measure the experimental effect the Repeated Measures is used. The correlations between the 
different factors and the score on text comprehension are measured by using a Bivariate Correlation. 
Next to that is measured how much of the score on text comprehension was explained by the factors 
by using Hierarch Multiple Regression analyses.  
 This research does not show a significant experimental effect from the learning strategy self-
explanation. Yet prior knowledge, the education level and the amount of correct self-explanation 
inferences show a relation with the score on text comprehension. The theoretical model that is used in 
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this research explains 39 % of the score on text comprehension, most of it is explained by the amount 
of correct self-explanation inferences, being 22 %. 
 In the context of a class the learning strategy self-explanation could be used effectively when 
attention is given to practising making right inferences and when it is used regularly. The development 
of a learning environment in which there is attention for the mindset from students contributes to the 
effectiveness of the learning strategy self-explanation. 
  
Keywords: self-explanation, learning strategy, secondary school, Epistemic Beliefs Inventory (EBI)  
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Het Effect van de Leerstrategie Zelfverklaren op Tekstbegrip   
in de Klassikale Context van het Voortgezet Onderwijs   
  
1. Inleiding 
1.1 Leerresultaten in het voortgezet onderwijs       
Op de scholengemeenschap CSG Liudger wordt geconstateerd dat leerlingen niet altijd het niveau 
halen dat verwacht zou kunnen worden gezien de leervorderingen vanaf groep 6 zoals vermeld in de 
Plaatsingswijzer van deze leerlingen bij hun instroom in klas 1 (zie Plaatsingswijzer, 2017). Naast de 
signalering van achterblijvende resultaten heeft de school aandacht voor leren plannen, het 
ontwikkelen van executieve functies en leren leren en in dat kader is onderzocht wat het effect is van 
het gebruik van leerstrategieën. Voor dit onderzoek is gekozen voor de leerstrategie zelfverklaren 
(self-explanation) omdat dit een strategie is die gemakkelijk aan te leren is zonder veel training (Camp 
& Bruin, 2013) of met weinig training en zonder geavanceerde techniek of uitgebreid materiaal 
(Dunlosky, Rawson, Marsh, Nathan, & Willingham, 2013). Zelfverklaren houdt in dat een leerling 
tijdens of na het lezen van een tekst in eigen woorden aan zichzelf uitlegt waar de tekst over gaat  
(Bouwmeester, De Bruin, Camp, Engelen, Goossens, Tabbers, & Verkoeijen, 2012).  
 Het doel van dit onderzoek is om na te gaan of zelfverklaren in een klassensituatie een effectieve 
leerstrategie is en of alle leerlingen evenveel effect laten zien bij het gebruik van deze leerstrategie. 
Onderzoek in een experimentele setting waarbij leerlingen individueel de leerstrategie toepasten heeft 
de effectiviteit van zelfverklaren aangetoond, er is echter nog weinig onderzoek in de 
onderwijspraktijk gedaan (Dunlosky et al. 2013). Onderzoek in de onderwijssetting zou het gat tussen 
theorie en praktijk kunnen dichten (Camp & Bruin, 2013). De centrale vraag van dit onderzoek is: 
leidt het gebruik van de leerstrategie zelfverklaren tot meer tekstbegrip dan het niet gebruiken van 
deze leerstrategie bij gebruik in een klassensituatie, rekening houdend met niveau en geslacht? 
Daarnaast wordt gekeken of er een verband is tussen de kwantiteit en de kwaliteit van de 
zelfverklaringen en de toename van tekstbegrip, en of er een verband is tussen voorkennis, niveau, 
geslacht en epistemische overtuigingen van de leerlingen op de kwantiteit en kwaliteit van de 
zelfverklaringen. 
 
1.2 Leerstrategieën 
Om te leren kunnen leerlingen verschillende leerstrategieën gebruiken, waarbij een strategie bestaat uit 
regels die in een specifieke omstandigheid worden toegepast (Chi, 2000). In de 90-er jaren kwam er 
hernieuwde interesse in leerstrategieën als activiteiten die effectief voor leren zijn, maar die ook 
domein overstijgend effectief zouden kunnen zijn (Chi, 2000).  
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 Dunlosky et al. (2013) bespreken tien leerstrategieën aan de hand van vier categorieën die de 
generaliseerbaarheid van de leerstrategieën bepalen, namelijk het gebruikte materiaal, de leercondities, 
de leerlingkenmerken en de criteriumtaak. Bekeken vanuit deze categorieën zijn zelf-testen en 
gespreid oefenen (distributed practice) onder verschillende condities effectief. Herlezen en markeren 
worden door leerlingen vaak als leerstrategie gebruikt, maar gezien de resultaten van onderzoek rijst 
de vraag of ze wel effectief zijn (Dunlosky et al., 2013; Camp & Bruin, 2013). Daarnaast worden 
elaboratieve ondervraging, zelfverklaren, een samenvatting maken, ezelsbruggetjes van 
sleutelwoorden (keyword mnemonic), visualiseren van de tekst en het afwisselend oefenen (interleaved 
practice) besproken (Dunlosky et al., 2013). Het zijn vooral de leerstrategieën waarbij de leerling de 
lesstof actief tot zich neemt, die effectief zijn.  
 Bouwmeester et al. (2013) hebben tien effectieve leerstrategieën verzameld waarbij ze onderscheid 
maken tussen beter onthouden (actief leren, gespreide herhaling (spacing) en ophalen uit geheugen 
(testing effect)), beter begrijpen (zelfverklaren, vragen stellen over de tekst, tastbaar maken van de 
lesstof en ‘laten lezen, laten bezinken, laten ophalen’) en beter toepassen (focus op de aanpak en niet 
op de oplossing, afnemende ondersteuning (fading-procedure) en variatie in plaats van eenvormigheid)  
(Bouwmeester et al., 2012). Ze beschrijven de bruikbaarheid en wetenschappelijke achtergrond van 
deze leerstrategieën, waarbij elke leerstrategie zijn eigen toepassing kent. De strategieën zijn echter 
vooral in een laboratoriumsetting effectief gebleken, de waarde in de onderwijspraktijk moet door het 
gebruik ervan blijken (Bouwmeester et al., 2012).. 
 
1.3 Zelfverklaren 
In dit onderzoek wordt gekeken naar de effectiviteit van de leerstrategie zelfverklaren (self-
explanation) in de klas. Een leerstrategie is volgens Chi effectief als het leidt tot een actieve 
leeractiviteit, ze zegt over actief leren: “het verkrijgen van nieuwe kennis vraagt van de leerling om 
actief betrokken te zijn bij de constructie van de eigen kennis.” (Chi, 2000, p. 163). Bij leren wordt 
onderscheid gemaakt tussen declaratieve of conceptuele kennis (weten wat) en procedurele kennis 
(weten hoe) (Driscoll, 2005). Beide soorten kennis worden volgens Chi door de leerlingen bij directe 
instructie niet perfect geëncodeerd, waarbij directe instructie kan bestaan uit uitleg van de docent of 
het lezen van een tekst (Chi, 2000). Dunlosky et al. definiëren zelfverklaren als “uitleggen hoe nieuwe 
informatie gerelateerd is aan bekende informatie, of verklaren welke stappen worden genomen tijdens 
probleemoplossen” (Dunlosky et al., 2013, p. 6). Deze definitie richt zich op de integratie van nieuwe 
informatie met al bestaande informatie (voorkennis). Chi omschrijft zelfverklaren als “een kennis-
construerende activiteit die geactiveerd wordt door en gericht is op zichzelf.” (Chi, 2000, p. 165) en 
“…een leerstrategie waarbij de leerling de gepresenteerde zinnen of voorbeeldzinnen uitwerkt door ze 
te verbinden met zijn voorkennis, conclusies uit de zinnen te trekken en ze te integreren met 
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voorgaande zinnen of voorbeeld zinnen in de tekst.” (Fonseca & Chi, 2010, p. 297). Daarmee geeft 
Chi een bredere definitie van zelfverklaren dan Dunlosky et al.. Fonseca en Chi ontwikkelden een 
passief-actief-constructief-interactief theoretisch raamwerk waarin ze zelfverklaren als een 
constructieve leerstrategie classificeren. Zelfverklaren vraagt niet alleen om een fysieke actie (het 
uiten van zelfverklaringen), wat een kenmerk is van een actieve leerstrategie, maar ook om het geven 
van een output die verder gaat dan de oorspronkelijke tekst, namelijk de zelfverklarende conclusies, en 
dat is een classificatie van een constructieve leerstrategie volgens Fonseca en Chi  (Fonseca & Chi, 
2010). Volgens Chi is de lerende zelf bezig met verklaren en doet dit ook voor zichzelf, daarbij wordt 
ook nieuwe kennis geconstrueerd. Deze constructieve activiteit omschrijft ze als “..de activiteit van 
verklaren aan zichzelf in een poging om nieuwe informatie te begrijpen, of het in een tekst word 
gepresenteerd of in een ander medium.” (Chi, 2000, p. 164). Volgens Chi betekent het construeren van 
kennis dat een leerling zijn reeds aanwezige kennis reorganiseert en concepten over onderwerpen 
maakt. Volgens haar wordt nieuwe kennis niet alleen opgenomen, maar verandert ook de manier 
waarop reeds aanwezig kennis is geordend of verandert de reeds aanwezig kennis. Onderzoek kan dit 
echter meestal alleen indirect aantonen, alleen het effect van zelfverklaren bewijst het bestaan van een 
directe link tussen de constructieve activiteit en kennisreorganisatie (Chi, 2000). 
 Zelfverklaren is volgens Dunlosky et al. een leerstrategie die zonder geavanceerde technologie of 
uitgebreid materiaal gebruikt kan worden, waarbij leerlingen zelfstandig kunnen zelfverklaringen 
kunnen uiten. Ze hebben daar geen hulp bij nodig, hoewel het mogelijk is om een training te geven 
zodat leerlingen de strategie op de juiste manier kunnen toepassen (Dunlosky et al., 2013). Onderzoek 
van McNamara (2015) toont aan dat een training van zelfverklaren effectief is, met name voor 
leerlingen met weinig voorkennis. Na een training in zelfverklaren kunnen zij 
natuurwetenschappelijke kennis effectiever verwerken en begrijpen (McNamara, 2015). Chi noemt als 
voordelen van zelfverklaren dat deze strategie domein overstijgend is, effectief voor zowel het leren 
van procedurele als declaratieve kennis, het gemakkelijk te gebruiken is en voor leerlingen met alle 
cognitieve capaciteiten voordelen heeft (Chi, 2000). Daarnaast laat uitgebreid onderzoek consistent 
zien dat zelfverklaren leidt tot dieper leren en meer accurate zelftesten (Fonseca & Chi, 2010). 
 
1.3.1 Theorie van zelfverklaren 
Chi (2000) heeft uitgebreid onderzoek gedaan naar de achterliggende principes van zelfverklaren. Om 
uitingen van leerlingen te kunnen ontleden gebruikt zij een aantal termen. Een zelfverklaring (SE) is 
een eenheid van inhoudelijk relevante uitingen die iemand maakt na het lezen van een zin of tekst. Een 
uiting kan bestaan uit een parafrasering, een controlerende opmerking of een zelfverklarende 
conclusie. Een zelfverklarende conclusie wordt een self-explanation inference (SEI) genoemd. Dit is 
een conclusie die een bewering bevat die verder gaat dan dat wat er expliciet in de tekst staat. De 
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conclusie kan volgens Chi bestaan uit een analogie, een ontkenning, een speculatie, een 
metacognitieve uitspraak, het combineren van informatie in de tekst of het combineren van informatie 
in de tekst met algemene kennis. Een SEI is niet het invullen van een verwijswoord, een parafrasering, 
een logische redenatie of een schema-gebaseerde conclusie (Chi, 2000). De conclusie hoeft niet juist te 
zijn, het kan ook een poging zijn om de tekst te begrijpen, bijvoorbeeld door te zeggen dat het hart een 
klomp vlees of een orgaan is. Op deze manier probeert de leerling te begrijpen wat er staat. Self-
explanations (SEs) zijn het geheel van uitingen of het geheel aan verbale protocol data uit een 
specifieke studie (Chi, 2000).  
1.3.2 Conclusietrekkende theorie 
Het effect van zelfverklaren werd in het begin alleen verklaard door de conclusietrekkende theorie 
(inference-generating view) (Chi, 2000). Deze theorie werd bevestigd door het succes dat deze 
methode van coderen had, door empirische resultaten en het conclusie trekkend mechanisme dat laat 
zien dat nieuwe kennis in de vorm van conclusies wordt gegenereerd zonder dat deze kennis in de 
tekst wordt verteld (Chi, 2000). Deze theorie wordt door Chi onderverdeeld in twee visies, namelijk de 
visie van de onvolledige tekst en de visie van het conclusietrekkend mechanisme bij nieuwe kennis. 
De visie van de onvolledige tekst baseerde ze op het bestuderen van teksten. Ze concludeerde dat alle 
teksten onvolledig zijn en dus niet coherent omdat ze slecht geschreven zijn, of omdat het simpelweg 
niet mogelijk is uitputtend te zijn omdat de tekst dan onleesbaar zou zijn (Chi, 2000). Door conclusies 
te trekken vulden de leerlingen de gaten in de tekst. Voor deze theorieën is indirect, direct en causaal 
bewijs. De visie van het conclusietrekkend mechanisme is gebaseerd op het trekken van conclusies om 
de gaten in het mentale model van de leerling zelf te vullen. De gaten in het mentale model en de 
gaten in de tekst werden verondersteld op dezelfde plek aanwezig te zijn. Zelfverklaren leidt in deze 
visies tot een rijker, correct en coherent mentaal model (Chi, 2000) en dit sluit aan bij de definitie van 
Dunlosky et al. (2013). 
1.3.3 Reparatie van mentaal model-theorie 
Bij nadere bestudering van de zelfverklaringen (SEs) bleek echter dat leerlingen op verschillende 
plaatsen in de tekst zelfverklaringen uitten (Chi, 2000), dit past niet in de conclusietrekkende theorie. 
Daarin wordt het zelfverklaren door de tekst ingegeven waardoor alle leerlingen op dezelfde plek in de 
tekst zelfverklaringen zouden moeten uiten. Door het oorspronkelijke mentale model van de leerling te 
vergelijken met de zelfverklaringen werd een tweede effect aangetoond: leerlingen uiten 
zelfverklaringen als de tekst hiaten of conflicten in hun eigen mentale model blootlegt. Omdat de 
hiaten of de verkeerde voorstelling bij elke leerling anders kunnen zijn, zal elke leerling op een andere 
plek zelfverklaringen uiten. Dit leidde tot de theorie van de reparatie van het mentale model (repairing 
mental model) (Chi, 2000). 
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 Kuhn en Katz concluderen in hun onderzoek dat door het maken van zelfverklaringen het 
oorspronkelijke mentale model wordt herhaald en daarmee mogelijk niet wordt aangepast door nieuwe 
informatie maar wordt versterkt. In hun onderzoek naar data-reading presteerden de leerlingen zonder 
zelfverklaren beter dan de groep met zelfverklaringen. Hun aanbeveling is om leerlingen te leren hun 
eigen zelfverklaringen te evalueren om zo tot een beter resultaat te komen (Kuhn & Katz, 2009).  
 Het onderzoek van Ainsworth en Burcham (2007) naar de invloed van de coherentie van de tekst 
op het zelfverklaren leidde tot een verfijning van de twee theorieën van Chi. Het onderzoek toont aan 
dat bij een tekst met weinig coherentie leerlingen in de zelfverklaringen conclusies trekken om zo de 
gaten in de tekst te dichten, terwijl bij teksten met veel coherentie leerlingen vooral werken aan het 
ontdekken en repareren van fouten in hun mentale modellen (Ainsworth & Burcham, 2007).  
 
1.3.4 Effectiviteit van zelfverklaren 
Dunlosky et al. (2013) hebben de relatieve bruikbaarheid van zelfverklaren onderzocht door te kijken 
of het voordeel van de leerstrategie naar vier variabelen gegeneraliseerd kan worden. De eerste 
categorie van variabelen is de leercondities waarop het effect van zelfverklaren gegeneraliseerd kan 
worden, dat zijn directe instructie en discovery learning. Hierbij uiten leerlingen zelfverklaringen na 
elke zin of ze maken gebruik van zelfverklaren na het lezen van de complete tekst. Dit laatste is echter 
minder effectief dan het gebruik van zelfverklaren tijdens het lezen van de tekst (Dunlosky et al., 
2013). In het huidige onderzoek wordt daarom na elke zin de ruimte gegeven om zelfverklaringen op 
te schrijven. 
 Directe instructie is onder te verdelen in conceptuele instructie en procedurele instructie (Matthews 
& Rittle-Johnson, 2009). Conceptuele instructie wordt gebruikt bij het aanleren van conceptuele 
kennis of procedurele kennis. Als een leerling tijdens een conceptuele instructie iets niet begrijpt, gaat 
hij meestal spontaan zelfverklaren en is het dus niet nodig om een leerling te stimuleren tot 
zelfverklaren (Matthews & Rittle-Johnson, 2009). Bij een procedurele instructie is het stimuleren van 
leerlingen tot het zelfverklaren echter voorwaardelijk om de instructie effectief te laten zijn, zonder 
zelfverklaringen is er weinig sprake van transfer van de geleerde procedures (Matthews & Rittle-
Johnson, 2009). In het huidige onderzoek wordt gebruik gemaakt van directe instructie door middel 
van een tekst uit een biologieboek. Hierbij wordt conceptuele instructie gegeven, het construct 
bloedsomloop wordt aangeleerd. Volgens Matthews en Rittle-Johnson (2009) zou het stimuleren van 
zelfverklaren bij deze biologietekst niet nodig zijn, leerlingen zouden spontaan zelf gaan verklaren als 
ze iets niet snappen. 
 De tweede categorie van variabelen is de karakteristieken van de leerlingen bij wie het effect van 
zelfverklaren gegeneraliseerd kan worden. Hierbij blijkt de leeftijd van de leerling niet uit te maken, 
zelfverklaren is toe te passen door kleuters maar ook door studenten op de universiteit. De niveaus van 
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voorkennis en begaafdheid zijn niet genoeg onderzocht om er uitspraken over te kunnen doen, de 
bestaande onderzoeken geven verschillende uitkomsten (Dunlosky et al., 2013). 
 Het effect van zelfverklaren blijkt generaliseerbaar te zijn bij verschillende materialen en in 
verschillende leerdomeinen, de derde categorie van variabelen. Volgens  Bouwmeester et al. (2013) is 
zelfverklaren effectief gebleken bij begrijpend lezen, biologie, rekenen en wiskunde en schaken. Er is 
vooral onderzoek gedaan naar probleemoplossende taken, (procedurele kennis) maar voor teksten, 
zowel narratief als informatief, is zelfverklaren ook effectief (Dunlosky et al., 2013). Chi heeft vooral 
onderzoek gedaan in het domein science (biologie, natuurkunde en scheikunde). In dit domein wordt 
vaak gebruik gemaakt van informatieve teksten (expository texts). Deze informatieve teksten zijn 
geschreven met als doel een lezer informatie over een specifiek onderwerp te geven en zijn meestal 
gestructureerd opgezet (Gordon, 1990). 
 De laatste categorie van variabelen waarbij gekeken werd naar de generaliseerbaarheid van het 
effect van zelfverklaren zijn de criteriataken. Dit zijn het meten van geheugen (zowel vrije als geleide 
herinnering), invuloefeningen, associatief paren en multiple choice vragen die expliciete informatie 
vragen (Dunlosky et al., 2013). Bij het leren van teksten werd effect op begrip aangetoond, waaronder 
het tekenen van een diagram of toepassingsgerichte vragen, en conclusies trekken op basis van 
impliciete informatie. Het geleerde blijkt ook bij andere probleemoplossende taken gebruikt te kunnen 
worden, er is sprake van transfer van het geleerde. De duur van het effect is echter slecht onderzocht: 
er wordt meestal direct na het zelfverklaren getest. Bij één onderzoek werd na 2 weken nog effect 
gemeten, maar daarbij was ook direct na het zelfverklaren een meting gedaan. Hierbij kan dus het 
testingeffect een rol spelen (Rittle-Johnson, 2006).  
 De conclusie van Dunlosky et al. is dat zelfverklaren breed inzetbaar is bij een breed scala aan 
taken en kennisdomeinen en dat leerlingen in staat zijn zonder veel training in de strategie tot een 
significante leerwinst te komen (Dunlosky et al., 2013). Hierbij heeft Dunlosky de aanname dat de 
zelfverklaringen mondeling geuit worden (Dunlosky et al., 2013).  
 
1.3.5 Instructie voor zelfverklaren 
Uit onderzoek is gebleken dat leerlingen spontaan gaan zelfverklaren als ze een hiaat in de tekst 
ontdekken (Chi, 2000), in dat geval zijn aanwijzingen om te zelfverklaren misschien niet nodig. Als 
blijkt dat het mentale model van de leerlingen niet klopt met de tekst, gaan ze op verschillende punten 
in de tekst zelfverklaringen uiten (Chi, 2000). In dat geval zouden aanwijzingen wel nuttig kunnen 
zijn. Matthews en Rittle-Johnson (2009) hebben onderzoek gedaan naar het effect van aanwijzingen 
bij zelfverklaren bij conceptuele instructie en procedurele instructie, ook wel prompts genoemd. Een 
prompt kan inhoudsvrij zijn en een algemene vraag stellen over de betekenis van de zin en hoe de 
inhoud aansluit bij vorige zinnen en bij al aanwezige kennis van de leerling. Een prompt kan ook 
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inhoudsspecifiek zijn door vragen te stellen over de inhoud van een specifieke zin (Dunlosky et al., 
2013). Het gebruik van prompts voor zelfverklaren bij conceptuele instructie blijkt in het onderzoek 
van Matthews en Rittle-Johnson niet effectief te zijn, en is bij conceptuele instructie eigenlijk 
overbodig (Matthews & Rittle-Johnson, 2009). Dit zou pleiten voor algemene prompts aan het begin 
van een tekst, zonder dat een leerling verplicht wordt om zelfverklaringen te uiten.  
 In het huidige onderzoek wordt gebruik gemaakt van een informatieve, wetenschappelijke tekst uit 
het leerboek van de leerlingen (expository text). Wetenschappelijke teksten in leerboeken zijn 
doorgaans teksten met weinig expliciete coherentie waardoor het belangrijk is voor leerlingen om 
goede conclusies te leren trekken (Best, Rowe, Ozuru, & McNamara, 2005). Het is mogelijk om 
prompts te gebruiken, omdat in het onderzoek van Matthews en Rittle-Johnson (2009), waarbij wordt 
geadviseerd geen prompts te gebruiken, wordt uitgegaan dat de tekst coherent is. Omdat onderzoek 
echter uitgaat van een negatief effect van prompts bij conceptuele instructie, en de leertekst in dit 
onderzoek daaronder valt, wordt in dit onderzoek een korte training in zelfverklaren gegeven waarna 
leerlingen uitgenodigd worden om zelfverklaringen te uiten bij zinnen waar zij dat zinvol achten. 
Hierbij wordt dus gebruik gemaakt van algemene prompts aan het begin van de tekst en niet van 
specifieke prompts per zin. Op deze manier hebben de leerlingen ruimte om zelfverklaringen te uiten 
als de tekst hiaten heeft en worden ze gestimuleerd om zelfverklaringen te uiten als ze een hiaat in hun 
mentale model ontdekken. 
 Fonseca en Chi rapporteren dat niet in alle onderzoeken zelfverklaren tot meer tekstbegrip leidde. 
Ze noemen daarvoor twee oorzaken. De eerste is dat de leerlingen geen zelfverklarende conclusies 
trokken maar alleen maar parafrasering uitten. De tweede is dat leerlingen die gevraagd werden de 
zelfverklaringen te typen, significant minder zelfverklaringen uitten. Leerlingen die zelfverklaringen 
schriftelijk moeten verwerken, hebben meer prompts nodig om tot hetzelfde aantal zelfverklaringen te 
komen (Fonseca & Chi, 2010). Om tot een realistische onderwijssituatie te komen, en aansluitend bij 
het onderzoek van Best et al. (2005) worden in het huidige onderzoek alleen algemene prompts in het 
begin gegeven. Volgens Fonseca en Chi (2010) is het mogelijk dat dit niet genoeg prompts zijn 
aangezien de leerlingen de zelfverklaringen op moeten schrijven, en kan dit het resultaat  
beïnvloeden,. Door de leerlingen de kans te geven onder elke zin uit de les de zelfverklaring op te 
schrijven, worden leerlingen uitgedaagd de prompts te gebruiken. Onderzocht zal worden of dit 
genoeg is om de leerlingen tot zelfverklaringen te stimuleren. 
 
1.4 Voorkennis 
Naast de wijze van instructie en de coherentie van de tekst kan voorkennis een rol spelen in het 
verklaren van het effect van zelfverklaren, vooral in de theorie van de reparatie van het mentale model. 
Het onderzoek van Wong, Lawson en Keeves (2002) laat zien dat ondanks dat het gemiddelde voor 
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beide groepen op voorkennis gelijk is, de experimentele groep toch significant beter presteert dan de 
controlegroep op de posttest, met name op de complexere probleemoplossende opgaven. Het 
onderzoek van Chi, De Leeuw, Chiu en Lavander (1994) laat geen invloed van voorkennis zien. Wel 
signaleren zij dat de kwaliteit van de zelfverklaringen invloed heeft op de scores op de posttest. Wong 
et al. beargumenteren dat de kwaliteit met de voorkennis van de leerlingen te maken zou kunnen 
hebben en dat voorkennis dus wel degelijk invloed zou kunnen hebben op het effect van zelfverklaren. 
Leerlingen met meer voorkennis maken kwalitatief betere zelfverklaringen (Wong et al., 2002).  
 Als hun redenering klopt zouden de leerlingen niet de tekst verklaren, maar hun eigen mentale 
model.  Vanwege de onduidelijkheid in de onderzoeken over de rol van voorkennis is besloten 
voorkennis mee te nemen in het onderzoek. De voorkennis in dit onderzoek wordt gemeten door een 
test af te nemen over de onderwerpen in het lesboek. Daarnaast wordt de kwaliteit van de 
zelfverklaringen in het onderzoek meegenomen, omdat zowel Chi (2000) als Wong et al. (2002) 
verwachten dat dit invloed heeft op het effect van zelfverklaren, en Wong et al. verwacht dat de 
voorkennis invloed heeft op de kwaliteit van de zelfverklaringen. 
 
1.5 Epistemic beliefs  
In het huidige onderzoek wordt gekeken waar de kwaliteit van de zelfverklaringen door wordt 
beïnvloed. Wong et al. (2002) hebben in hun onderzoek naar zelfverklaren de overtuigingen van 
leerlingen meegenomen omdat vanuit onderzoek over zelfsturing (self efficacy) aandacht wordt 
gevraagd voor de invloed van de verwachtingen van de lerende op zijn betrokkenheid bij de taak.  
Schoenfeld omschrijft de invloed van de overtuigingen van iemand op het leren als volgt: “De 
verrichting van de meeste intellectuele taken vindt plaats binnen de context vastgesteld door iemands 
perspectief op de aard van deze taken. Systemen van overtuigingen vormen cognitie..” (Schoenfeld, 
1985, p. 35). Zowel Wong et al. (2002) als Schoenfeld (1985) gaan daarbij in op de overtuigingen over 
wiskunde. Het huidige onderzoek gaat over een biologietekst, daarom is gezocht naar overtuigingen 
die hier beter bij aansluiten. Zelfverklaren is een leerstrategie gericht op het beter begrijpen  
(Bouwmeester et al., 2012). Bråten, Anmarkrud, Brandmo en Strømsø (2014) beargumenteren dat 
leerlingen tijd en moeite moeten willen investeren om een tekst te willen begrijpen, en uit onderzoek 
blijkt dat leerlingen met bepaalde overtuigingen hiertoe meer geneigd zijn dan anderen. Het gaat dan 
om bepaalde overtuigingen over kennis en kennen, ook wel epistemische overtuigingen (epistemic 
beliefs) genoemd (Hofer & Pintrich, 1997). De verwachting is dat de epistemische overtuigingen van 
de leerlingen het begrip van een tekst op een belangrijke manier beïnvloeden (Schommer, 1990).  
Tegenwoordig richten deze onderzoeken zich vooral op de invloed die deze overtuigingen hebben op 
de verwerking van tegenstrijdige informatie op internet (Van Strien, Bijker, Brand-Gruwel, & 
Boshuizen, 2012) of de betrouwbaarheid van de informatie op internet (Strømsø & Bråten, 2010). Om 
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te komen tot inzicht in een tekst is het investeren in diepgravende strategieën en emotionele 
betrokkenheid erg belangrijk (Bråten, 2014).  
 Het onderzoek naar epistemische overtuigingen is voornamelijk terug te voeren tot twee 
onderzoeken van Perry, die de overtuigingen indeelde in dualisme, multipliciteit, relativisme en 
toewijding aan relativisme (Hofer & Pintrich, 1997). Dit zijn posities waarbij in de overgang van de 
ene naar de andere positie een kwalitatieve reorganisatie van betekenisgeving plaats vindt waarbij een 
positie een vaste volgorde van een hiërarchisch geïntegreerde structuur heeft. Dualisme is de positie 
waarbij er een goed en fout bestaat die door de leraar aan de leerling wordt overgedragen. 
Multipliciteit ontstaat bij de erkenning dat er verschillende meningen zijn en eindigt bij het 
gelijkwaardig waarderen van alle meningen. Bij relativisme realiseert de leerling zich dat hij zelf 
kennis kan ontwikkelen en een waarde aan kennis toe kan kennen. Toewijding aan relativisme is een 
volwassen staat waarbij de persoon verantwoordelijkheid neemt voor zijn waarden, carrière, relaties en 
zijn persoonlijke identiteit (Hofer & Pintrich, 1997). Hoewel het moeilijk was deze posities te 
operationaliseren voor vragenlijsten, zijn deze onderzoeken de basis van de verdere onderzoeken naar 
epistemische overtuigingen (Hofer & Pintrich, 1997). Vragenlijsten die op deze onderzoeken zijn 
gebaseerd, zijn de Measure of Intellectual Development (MID), de Learning Environment Preferences 
(LEP) en de Measure of Epistemological Reflection (MER). Zowel de onderzoeken van Perry als de 
vragenlijsten zijn gebaseerd op de doelgroep studenten (Hofer & Pintrich, 1997). 
  Schommer onderzocht wat het verband was tussen de epistemische overtuigingen van leerlingen 
en hoe dat het begrip en de academische prestaties beïnvloed (Schommer, 1990). Zij heeft kritiek op 
de volgordelijkheid en ééndimensionaliteit van de posities van Perry. Zij gaat uit van vijf dimensies, 
namelijk de structuur, de zekerheid, de oorsprong van de kennis (afgeleid uit het onderzoek van 
Perry), en de controle en snelheid van het verkrijgen van kennis (afkomstig van onderzoek van 
Dweck). Schommer (1990) heeft de epistemische overtuigingen verdeeld in vijf categorieën, namelijk 
Certain Knowledge (absolute kennis), Simple Knowledge (eenvoudige kennis), Quick Learning (snel 
leren), Omniscient Authority (alwetende autoriteit), en Innate Ability (aangeboren vaardigheid)  
(Schommer, 1990). Simple Knowledge, Certain Knowledge en Omniscient Authority zijn categorieën 
die passen bij het concept van epistemische overtuigingen, hoewel Omniscient Authority als factor in 
het onderzoek van Schommer niet werd bevestigd. De categorieën Innate Ability en Quick Learning 
passen volgens Hofer en Pintrich (1997) in het concept over een impliciete theorie over intelligentie of 
leervermogen en daarmee niet binnen de epistemische overtuigingen.  
 Een impliciete theorie over intelligentie wordt omschreven als een impliciete opvatting over de 
aard van de bekwaamheid van iemand (Dweck & Leggett, 1988). Dweck heeft de impliciete theorie 
uitgewerkt tot de Self-theories bestaande uit de theorie van de entity therory (fixed mindset) en 
incremental theory (growth mindset). Uit onderzoek blijkt dat sommige mensen denken dat 
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intelligentie een vaststaand, aangeboren gegeven is (fixed entity). Deze mensen zijn meestal op 
prestatie gericht (performance goals). Daarnaast zijn ze geneigd problemen en moeilijkheden uit de 
weg te gaan, door Dweck en Legget het helpless pattern (hulpeloos patroon) genoemd. Mensen die 
denken dat intelligentie vormbaar en dus niet aangeboren is (malleable quality), zijn meer gericht op 
leerdoelen, waarbij moeilijkheden een mogelijkheid zijn om te leren (learning goals), door Dweck en 
Legget het mastery-oriented pattern (op beheersing gericht patroon) genoemd (Dweck & Leggett, 
1988). Zodra taken moeilijker worden, laten hulpeloze kinderen negatieve zelfcognitie, een negatief 
affect en verminderde prestaties zien, terwijl kinderen die gericht zijn op het leren beheersen van taken 
constructieve zelfinstructies en zelf monitoring laten zien, een positieve prognose, een positief affect 
en effectieve probleemoplossende strategieën. Dit effect werd niet alleen bij kinderen gezien, maar 
ook bij volwassenen (Dweck & Leggett, 1988). 
Schommer heeft in haar theorie dus elementen van de epistemische overtuigingen en de impliciete 
theorie over leren verenigd. Volgens Schommer betekent een naïeve epistemische overtuiging dat 
iemand er van overtuigd is dat kennis zeker is in plaats van voorlopig (absolute kennis), kennis simpel 
is in plaats van complex (eenvoudige kennis), leren gemakkelijk is of niet mogelijk (snel leren), kennis 
wordt doorgegeven door autoriteit in plaats van ontleend aan de rede (alwetende autoriteit), en dat het 
vermogen om te leren aangeboren is in plaats van verworven (aangeboren vaardigheid) (Schommer, 
1990). De conclusie van haar onderzoek is dat de epistemische overtuigingen van een leerling invloed 
hebben op het verwerken van informatie en het controleren van zijn begrip (Schommer, 1990). Verder 
onderzoek toonde aan dat epistemische overtuigingen te meten waren en dat er een belangrijk verband 
was tussen deze overtuigingen en denken, probleem oplossen en redeneren waarop Schraw, Bendixen 
en Dunkle (2002) op basis van het onderzoek van Schommer een inventarisatielijst hebben 
geconstrueerd om de epistemische overtuigingen te meten, genaamd de Epistemic Beliefs Inventory 
(EBI). Als uitgangspunt hebben ze de vragenlijst van Schommer gebruikt, de Epistemological 
Questionnaire (EQ) waarbij ze de factoren duidelijker hebben onderscheiden door elk item exclusief in 
een factor te laten passen en Omniscient Authority opnieuw hebben onderzocht. De EBI verklaarde in 
hun onderzoek 10.8 % van de variantie in de uitkomsten op een test over een tekst met informatieve en 
narratieve elementen. Het onderzoek laat zien dat de vijf factoren van de EBI goed aansluiten bij de 
factoren zoals ze door Schommer zijn ontwikkeld. De interne consistentie is betrouwbaar, maar de 
betrouwbaarheid is niet hoog (Schraw, Bendixen, & Dunkle, 2002).  
Omdat de vragenlijst EBI op de theorie van Schommer is gestoeld, wordt hierop dezelfde kritiek 
geuit als op de theorie van Schommer (Hofer & Pintrich, 1997): de categorieën Innate Abbility en 
Quick Learning passen niet bij de epistemische overtuigingen, de overtuigingen over kennis en kennen 
maar bij de Self-Theory, de overtuigingen over leren, en daarmee is de EBI geen valide 
meetinstrument van epistemische overtuigingen (DeBacker, Crowson, Beesley, Thoma, & Hestevold, 
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2008). Beide soorten overtuigingen (overtuigingen over kennis en overtuigingen over leren) wil ik 
echter meenemen in het onderzoek. Vanuit het onderwijs zijn beide overtuigingen van leerlingen 
interessant en is ook een bijpassende vragenlijst gemaakt in het kader van “School aan Zet”, het 
project van het ministerie van OC&W om opbrengstgericht werken in het onderwijs in te voeren. Deze 
vragenlijst is echter niet gevalideerd en wordt daarom in dit onderzoek niet gebruikt (School aan Zet, 
2013). Daarnaast is er kritiek op de EBI-versie met 32 vragen wat betreft de betrouwbaarheid: niet alle 
items in de schalen zijn passend. Schraw et al. hebben dit gesignaleerd, en een aangepaste versie 
gemaakt met 28 vragen, die in dit onderzoek wordt gebruikt (Schraw et al., 2002). Nieuwe 
vragenlijsten over epistemische overtuigingen onderzoeken het gebruik van meerdere teksten, waarbij 
de nadruk de laatste tijd vooral ligt op het gebruik van meerder teksten op internet. Een voorbeeld 
daarvan is de vragenlijst van Van Strien et al. (2012). De vragenlijst heeft 55 vragen en is ontwikkeld 
voor leerlingen van VWO 5. Daarmee is het niet geschikt voor dit onderzoek. Wel blijkt daaruit dat 
epistemische overtuigingen dus nog steeds relevant zijn in onderwijskundig onderzoek. 
 
2. Methode 
2.1 Onderzoeksontwerp 
Dunlosky et al. (2013) noemen zelfverklaren een leerstrategie met een gemiddelde bruikbaarheid. Dit 
heeft onder andere te maken heeft met het feit dat de leerstrategie niet adequaat in de onderwijssetting 
is getest terwijl het op verschillende gebieden een veelbelovende leerstrategie is. Dit onderzoek wil 
een bijdrage leveren aan het onderzoek in de onderwijssetting.  
Voor het onderzoek is gekeken naar vergelijkend onderzoek. Omdat er weinig onderzoek in de 
onderwijspraktijk is gedaan, is aansluiting gezocht bij het onderzoek van Chi et al. (1994). In dit 
onderzoek werd leerlingen van de tweede klas van het voortgezet onderwijs in een laboratoriumsetting 
een tekst over de bloedsomloop aangeboden, waarbij ze hardop moesten zelfverklaren (Chi et al., 
1994). In bijlage 1 is een vergelijking opgenomen tussen het onderzoek van Chi en dit onderzoek. 
 
 De centrale vraag in dit onderzoek is: 
Leidt het gebruik van de leerstrategie zelfverklaren tot meer tekstbegrip bij gebruik 
 in een klassensituatie dan het niet gebruiken van deze leerstrategie? 
 
Daarbij wordt rekening gehouden met het niveau en het geslacht van de leerling. Daarnaast wordt 
gekeken of een verband gevonden kan worden tussen de kwantiteit en de kwaliteit van de 
zelfverklaringen en het tekstbegrip, en of een verband gevonden kan worden tussen voorkennis, 
niveau, geslacht en epistemische overtuigingen op de kwantiteit en kwaliteit van de zelfverklaringen. 
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Om dit te onderzoeken wordt de leerstrategie zelfverklaren vergeleken met de leerstrategie herlezen. 
Herlezen is een leerstrategie die door leerlingen veel wordt gebruikt, maar die volgens onderzoek 
weinig effect heeft op het tekstbegrip (Dunlosky et al., 2013).  
 De  vraag of het gebruik van de leerstrategie zelfverklaren leidt tot meer tekstbegrip is onderzocht 
door kwantitatieve data te verzamelen in een experiment met een quasi-experimenteel pretest-posttest 
design met een experimentele conditie (leerlingen die zelfverklaren) en een controle conditie 
(leerlingen die herhaald lezen). In dit Between-Groups Design werd gebruik gemaakt van  bestaande 
groepen, namelijk tweedejaars klassen HAVO en VWO. Tekstbegrip werd gemeten middels een 
voormeting (pretest) en een nameting (posttest) van de kennis van de leerlingen omtrent de 
bloedsomloop. 
 
 2.2 Onderzoeksgroep 
De onderzoeksgroep bestond uit alle leerlingen uit leerjaar 2 van de locatie Raai van CSG Liudger in 
Drachten die biologie in het Nederlands krijgen. Dit zijn vier HAVO- en twee VWO-klassen, in totaal 
167 leerlingen. De twee klassen in VWO 2 die  TTO (TweeTalig Onderwijs) volgen en biologie in het 
Engels aangeboden krijgen, zijn uitgesloten van het experiment. In de experimentele groep zaten twee 
HAVO-klassen en een VWO-klas en in de controlegroep ook. Bij het begin van het experiment 
bestond de onderzoeksgroep uit 167 leerlingen. De leerlingen waren tussen de 13 en 15 jaar oud. Een 
meisje is van school gegaan en 16 leerlingen hadden één of meerdere momenten van het experiment 
niet meegedaan. Uiteindelijk hebben 150 leerlingen alle onderdelen van het experiment afgemaakt (zie 
tabel 1). Daarmee werd 89.82 % van de oorspronkelijke groep meegenomen in de analyse van het 
experiment. 
 
Tabel 1.  
Verdeling van de leerlingen per conditie, niveau en geslacht. 
Steekproef   
niveau N Meisje % Jongen % 
Experimentele groep 
havo 47 29 61.70 18 38.30 
vwo 28 14 50.00 14 50.00 
totaal 75 43 57.33 32 42.67 
Controle groep 
havo 54 23 42.59 31 57.41 
vwo 21 13 61.90 8 38.10 
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totaal 75 36 48.00 39 52.00 
Totaal E en C 150 79 52.67 71 47.33 
 
2.3 Instrumenten en materialen 
De voorkennis van de leerlingen werd gemeten door een toets (voormeting) over de tekst in het 
lesboek (zie bijlage 2). De concepttoets is besproken met de voorzitter van de vaksectie en waar nodig 
aangepast. Tekstbegrip werd gemeten door een nameting. De vragen voor de voormeting en de 
nameting waren identiek (zie bijlage 2). Voor het scoren van de voor- en nameting is een 
scoringsformulier opgesteld met het aantal punten dat de leerlingen voor bepaalde antwoorden kon 
krijgen. Dit formulier is besproken met de biologiedocenten en waar nodig aangepast. De voorkennis, 
het geslacht, het niveau en de scores op de EBI zijn de individuele variabelen van de leerlingen. De 
nameting is de uitkomst van het experiment en meet het tekstbegrip van de leerlingen. 
Het lesmateriaal dat voor dit onderzoek is gebruikt is de les bloedsomloop uit het lesboek dat de 
school gebruikt, namelijk “Biologie voor jou” HAVO/VWO 2 van uitgeverij Malmberg (zie bijlage 3), 
een veel gebruikte lesmethode. Dit lesboek wordt zowel in de HAVO als in het VWO gebruikt. De 
tekst en afbeeldingen uit het boek zijn letterlijk overgenomen in een boekje, waarbij op een pagina 
steeds twee zinnen zijn gezet. Tussen de zinnen was ruimte gelaten. De afbeeldingen stonden vanwege 
hun grootte los op een pagina. Dit bracht voor de leerlingen die de tekst twee keer lazen een bepaalde 
vertraging en voor de leerlingen die gingen zelfverklaren ruimte om de zelfverklaringen op te 
schrijven. De leerlingen kregen instructie hoe ze de tekst moesten lezen (zie bijlage 4). 
De kwantitatieve variabele ‘aantal zelfverklaringen’ (SE) is gedefinieerd als het aantal zinnen 
waarbij een zelfverklaring is geschreven. Het aantal zelfverklaringen is bepaald met behulp van een 
scoringsvoorschrift (zie bijlage 5). De kwalitatieve variabele ‘aantal zelfverklarende conclusies’ (SEI) 
is gedefinieerd als het aantal correcte conclusies die de leerling heeft getrokken. Per zin kunnen 
meerdere conclusies getrokken worden; het is daardoor mogelijk dat het aantal zelfverklarende 
conclusies groter is dan het aantal zelfverklaringen. Het aantal zelfverklarende conclusies is bepaald 
met een coderingsvoorschrift waarin is vastgelegd wat een zelfverklarende conclusie is (zie bijlage 5). 
Vervolgens is beoordeeld of de conclusies correct of incorrect zijn en zijn het aantal correcte 
zelfverklarende conclusies geteld. Het aantal zelfverklaringen en het aantal correcte zelfverklarende 
conclusies zijn procesvariabelen, variabelen die tijdens het proces worden gemeten en waarvan 
verwacht wordt dat ze invloed hebben op de uitkomst. 
Voor het meten van de overtuigingen over kennis en kennen is de herziene versie van de EBI met 
28 vragen gebruikt (Schraw et al., 2002) (zie bijlage 6). De EBI heeft vijf schalen: Certain Knowledge 
(5 items), Quick Learning (5 items), Omniscient Authority (5 items), Innate Ability (6 items) en Simple 
Knowledge (7 items). Er is gebruik gemaakt van een Nederlandse vertaling (WeSPOT, 2013). De 
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items zijn gescoord op een vijfpunts Likertschaal waarbij vijf vragen negatief gesteld zijn waardoor de 
scores in de analyse omgekeerd moesten worden. Bij een factoranalyse van de aangepaste EBI is de 
correlatie van de verschillende factoren als volgt: bij Certain Knowledge .63, bij Quick Learning .60, 
bij Omniscient Authority .65, bij Innate Abillity .63 en bij Simple Knowledge .66 (Schraw et al., 2002).  
In het onderzoek van Schraw et al (2002) was de correlatie tussen de EBI en de begrijpend lezen-test 
60 %, waarmee de EBI een matige maar statistisch significante voorspellende validiteit liet zien. 
  
2.3 Procedure  
Met de voorzitter van de vaksectie biologie is het thema bloedsomloop doorgenomen en overlegd in 
welke klassen het onderzoek het beste uitgevoerd kon worden. Het onderwerp bloedsomloop komt aan 
de orde in klas 2 en klas 5. Klas 2 is uitgekozen voor het onderzoek omdat het oorspronkelijk 
onderzoek van Chi ook in klas 2 is afgenomen. De leerlingen in klas 5 hebben biologie als een 
keuzevak gekozen waardoor de interesse voor het vak groter zal zijn dan in klas 2, wat invloed zou 
kunnen hebben op hun inzet bij zelfverklaren. Met de voorzitter zijn alle praktische aspecten 
doorgesproken. Ze heeft het onderzoek inhoudelijk ondersteund door testen na te kijken, de 
antwoorden door te spreken en mee te helpen met het analyseren van de zelfverklaringen en de 
zelfverklarende conclusies. Afgesproken is dat de onderzoeker zelf zoveel mogelijk de onderzoeken 
zou uitvoeren zodat elke klas dezelfde uitleg zou krijgen en de kans op medewerking groot zou zijn. 
Vlak voor de zomervakantie is het onderzoek en het materiaal doorgenomen met de 
biologiedocenten van klas 2. De opmerkingen van de docenten zijn meegenomen in de aanpassingen 
van het materiaal. In de eerste week na de zomervakantie is het aangepaste materiaal, de instructie en 
de definitieve planning met de docenten doorgenomen,. 
 In de eerste les van lesweek twee is de voormeting afgenomen in alle klassen. Bij vier van de zes 
klassen heeft de onderzoeker zelf de voormeting afgenomen, in de twee andere klassen heeft de docent 
de voormeting volgens de instructie afgenomen. De onderzoeker is geïntroduceerd door de docent, 
waarna de onderzoeker globaal het onderzoek heeft uitgelegd. Als uitleg voor de voormeting is 
uitgelegd dat werd onderzocht wat leerlingen al van de bloedsomloop wisten zonder dat ze er les over 
hadden gehad. De leerlingen hebben de antwoorden en de beoordeling van de voormeting niet gezien. 
Ook is niet genoemd dat het onderwerp bloedsomloop in het lesboek staat en in blok 3 aan de orde 
komt. 
In de tweede les van lesweek twee is de EBI afgenomen. De vragenlijst is geïntroduceerd als een 
vragenlijst over de mening van leerlingen over kennis en kennen. Daarbij is een voorbeeldvraag 
gegeven. Bij vier van de zes klassen heeft de onderzoeker zelf de vragenlijst afgenomen. Als een 
leerling op dat moment niet aanwezig was, als een leerling een vraag had overgeslagen of twee 
antwoorden had ingevuld kreeg deze leerling een week later de kans om de vragenlijst alsnog in te 
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vullen of aan te passen. Vragenlijsten die daarna nog niet of niet juist waren ingevuld, zijn niet 
meegenomen in het onderzoek. In totaal vielen hierdoor zeven leerlingen uit.  
In de vijfde lesweek heeft de onderzoeker de les bloedsomloop aangeboden aan alle klassen. In 
beide condities is de conditie uitgelegd als een leerstrategie en beide condities kregen het boekje met 
twee zinnen op een pagina. Aan de controlegroep werd herhaald lezen uitgelegd als een leerstrategie 
die veel door leerlingen wordt gebruikt en waarvan het effect werd gemeten. Deze leerlingen kregen 
de opdracht de tekst twee keer in alle rust te lezen. De experimentele groep kreeg uitleg over 
zelfverklaren en een voorbeeldvraag. Daarna werd de leerlingen gevraagd de tekst te lezen en elke zin 
met behulp van de prompts aan zichzelf uit te leggen en deze zelfverklaringen in het boekje op te 
schrijven.  
Zonder dat het werd aangekondigd kregen de leerlingen van de onderzoeker in de tweede les die 
week de nameting. De titel van de voormeting was gewijzigd in toets en de leerlingen werd uitgelegd 
dat met deze test werd getoetst wat het effect van het gebruik van de leerstrategie was. 
 
2.3.1 Scoring  
De twee biologiedocenten en de voorzitter van de vaksectie hebben elk de voormeting van twee 
klassen nagekeken, waarbij alleen de leerlingnummers op de boekjes stonden. Eén van de docenten 
gaf aan vijf klassen les, waardoor ze ook een klas nakeek die ze zelf les gaf. De rest van de klassen 
zijn niet door hun eigen docent nagekeken. De docenten scoorden de voormeting volgens het 
scoringsformulier per vraag in een Excel bestand. De onderzoeker is bij alle testen de tweede 
beoordelaar geweest. De scores van de docenten zijn met de scores van de onderzoeker vergeleken. De 
mate van overeenstemming was in eerste instantie 90,9 %. Bij een verschillende score heeft de 
onderzoeker gekeken of het scoringsformulier een oplossing gaf. Als dit het geval was, werd de 
puntentelling van het scoringsformulier overgenomen Als dit niet het geval was, was er een verschil 
van mening en zijn de antwoorden op een later tijdstip besproken met de docenten. Vooral bij de vraag 
van de tekening en van de route van het bloed door het lichaam waren soms verschillen in inzicht. De 
antwoorden zijn besproken totdat de docenten en de onderzoeker het eens waren.   
Ook bij de nameting hebben de twee biologiedocenten en de voorzitter van de vaksectie elk twee 
klassen gescoord. Dit waren andere klassen dan ze bij de voormeting nagekeken hadden. Alleen de 
docent die aan vijf klassen lesgeeft, heeft een klas van zichzelf nagekeken, de andere docenten hebben 
klassen nagekeken die ze zelf niet lesgeven. De scores zijn per vraag in een Excel bestand genoteerd. 
Vervolgens heeft de onderzoeker de antwoorden gescoord en daarna zijn de scores vergeleken met de 
scores van de docenten. Hier was de mate van overeenstemming groter dan bij de voormeting, 
namelijk 96,6 %. Bij verschil in beoordeling heeft de onderzoeker eerst weer gekeken of het 
scoringsformulier een oplossing gaf. Als dit het geval was, werd de score aangepast. Als dit niet het 
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geval was, werden de verschillen in scoring besproken totdat de docenten en de onderzoeker het eens 
waren.  
De antwoorden van de EBI zijn per leerling per vraag in SPSS genoteerd, waarbij de antwoorden 
op de Likertschaal omgezet werden in punten, van ‘helemaal niet mee eens’ één punt tot en met 
‘helemaal mee eens’ vijf punten. Vervolgens zijn vijf vragen vanwege de negatieve vraagstelling 
andersom gescoord. Daarna zijn de vragen per schaal opgeteld en door het aantal vragen van de schaal 
gedeeld. Met deze gemiddelden is verder gerekend. 
De uitingen in de boekjes van de experimentele groep zijn door de onderzoeker eerst allemaal 
overgetypt. De uitingen van twee klassen zijn door de onderzoeker en de voorzitter van de vaksectie 
gezamenlijk bekeken. Daarbij zijn alle uitingen vergeleken met de definities van zelfverklaringen, en 
zijn uitingen die geen zelfverklaring waren verwijderd. Vervolgens zijn de overgebleven 
zelfverklaringen (SE) gezamenlijk geanalyseerd. De zelfverklaringen zijn gescoord op zelfverklarende 
conclusies (SEI) waarbij het totaal aan zelfverklarende conclusies, de correcte conclusies en de 
incorrecte conclusies afzonderlijk zijn genoteerd. Na het analyseren van twee groepen zaten de 
voorzitter en de onderzoeker op dezelfde lijn en heeft de onderzoeker de derde klas alleen 
geanalyseerd. Bij de zelfverklaringen is het aantal zinnen waar een zelfverklaring staat gescoord en bij 
zelfverklarende conclusies het aantal conclusies. Daardoor kan het aantal conclusies groter zijn dan het 
aantal zelfverklaringen.  
 
2.4 Analyse 
Allereerst is het effect van het experiment bij alle leerlingen gemeten door een Repeated Measures 
ANOVA uit te voeren. Vervolgens is het effect van het niveau, en het geslacht en de EBI met een 
Repeated Measures ANOVA onderzocht. Daarna zijn de resultaten van de experimentele groep 
geanalyseerd. Allereerst is gekeken naar een correlatie tussen de voormeting, de verschillende schalen 
van de EBI, het geslacht, het niveau, het aantal zelfverklaringen, het aantal correcte zelfverklarende 
conclusies en de nameting door een Bivariate Correlatieanalyse uit te voeren. Vervolgens is een 
Hiërarchische Multipele Regressieanalyse uitgevoerd met in de eerste stap de pretest, in de tweede 
stap de schalen van de EBI, in de derde stap het niveau, in de vierde stap het geslacht, in de vijfde stap 
het aantal zelfverklaringen, in de zesde stap het aantal correcte zelfverklarende conclusies.  
3. Resultaten 
3.1 Steekproef en respondenten 
Bij de eerste inspectie van de gegevens bleek dat een paar leerlingen in de experimentele groep zich 
niet aan de opdracht hadden gehouden, ze hadden haast geen zelfverklaringen geuit. Gemiddeld 
hebben de leerlingen 16.27 zelfverklaringen geuit. Daarom is besloten om leerlingen met drie of 
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minder zelfverklaringen uit de analyse te halen. Het gaat hierbij om drie jongens van de havo en een 
meisje en een jongen uit het vwo, in totaal vijf leerlingen. De verdeling van de leerlingen over de 
condities, de niveaus en het geslacht zoals die is gebruikt voor de uiteindelijke analyse is te vinden in 
tabel 2. 
 
Tabel 2.  
Verdeling van de leerlingen per conditie, niveau en geslacht voor analyse. 
Groep voor analyse 
niveau N Meisje % Jongen % 
Experimentele 
groep 
 
Havo 44 29  65.91  15 34.09  
Vwo 26  13 50.00   13  50.00 
Totaal 70 42 60.00  28 40.00  
Controlegroep  
Havo 54 23 42.59  31 57.41  
Vwo 21 13 61.90  8 38.10  
Totaal 75 36 48.00  39 52.00  
Totaal E en C 145 78 53.79  67 46.21  
 
3.2 Het experimentele effect van de leerstrategie zelfverklaren op tekstbegrip 
Voor het meten van het experimenteel effect is een Repeated Measures ANOVA uitgevoerd met de 
voormeting en de nameting als de herhaalde metingen en de conditie als de onafhankelijke variabele 
(zie tabel 3). Er is een hoofdeffect voor de voor- en nameting, F(1, 143) = 148,565, p < .05, de 
toetsscore op de nameting is significant hoger dan de score op de voormeting, zie tabel 3. Ook de 
conditie laat een hoofdeffect zien, F(1, 143) = 4.863, p < .05, de toetsscore van de experimentele 
groep is significant hoger dan die van de controlegroep, zie tabel 3. Er is echter geen effect voor de 
interactie tussen test en conditie, F(1,143) = 1.834, p = .178, dat wil zeggen dat een effect van het 
experiment niet aangetoond is, zie figuur 1.   
 
Tabel 3 
De gemiddelden van de experimentele en controlegroep op de voormeting en nameting 
                                                                 Tijd 
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  N Voormeting 
M (SD) 
Nameting 
M (SD) 
Groep Experimentele groep 70 3.07 (1.87) 6.92 (3.36) 
Controle  groep 75 2.65 (1.99) 5.73 (3.52) 
Totaal  145 2.85 (1.94) 6.30 (3.49) 
 
  
Figuur 1. De gemiddelden bij de voormeting en de nameting in de experimentele groep en de 
controlegroep. 
 
 Vervolgens zijn de resultaten nader geëxploreerd om te onderzoeken of er een differentieel effect is 
voor niveau of geslacht. Het niveau (HAVO/VWO) laat inderdaad een significant effect zien, F (1, 
137) = 4.137, p < .05. Het niveau heeft geen interactie-effect met conditie of voor- en nameting  (zie 
bijlage 7). Het geslacht laat geen hoofdeffect zien, F (1, 137) = .137, p = .712, ook tussen het geslacht 
en andere variabelen is geen interactie-effect gevonden (zie bijlage 8 en 9). De verschillende 
variabelen laten onderling geen interactie-effect zien (zie bijlage 10).     
Samenvattend kan gezegd worden dat de analyse significante verschillen laat zien tussen voor- en 
nameting, tussen de conditie en de nameting en tussen het niveau en de nameting. In de analyse zijn 
echter geen interactie-effecten gevonden; er is met andere woorden geen experimenteel effect op  
tekstbegrip gevonden, ook niet als rekening wordt gehouden met het geslacht of het niveau.   
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3.3 Exploratie van de zelfverklaringen 
Naast de centrale vraag betreffende het effect van de leerstrategie zelfverklaren werd ook gekeken 
welke factoren invloed zouden kunnen hebben op het effect van zelfverklaren en naar de 
voorspellende waarde van de factoren om meer inzicht te krijgen in de leerstrategie.   
 
3.3.1 Verbanden tussen de individuele variabelen, de voor- en de nameting en zelfverklaren 
De verbanden zijn berekend door het uitvoeren van een bivariate correlatie met de variabelen 
voormeting, nameting, het geslacht, het niveau, de schalen van de EBI, het aantal zelfverklaringen en 
het aantal correcte zelfverklarende conclusies wat een Pearson correlatie, een biseriële correlatie en 
een punt-biseriële correlatie  opleverde. Voor de analyse werden de onafhankelijke variabelen geslacht 
en niveau omgezet in dummyvariabelen. Vervolgens werden met de bivariate correlatie de Pearson`s 
correlaties berekend waarmee ook de punt-biseriële correlaties van geslacht werd berekend. De 
biseriële correlaties van het niveau zijn vervolgens nog met de hand uitgerekend. 
 In figuur 2 zijn de verbanden in een denkmodel weergegeven. De score van de nameting 
(tekstbegrip) blijkt verband te houden met de scores op de voormeting, het niveau en het aantal 
correcte zelfverklarende conclusies. Leerlingen in het VWO (M = 8.02, SD = 3.62) scoorden hoger 
dan leerlingen op de HAVO (M = 6.27, SD = 3.06) (zie bijlage 7). Het aantal zelfverklaringen blijkt 
verband te houden met de variabelen geslacht, niveau en de schaal Certain Knowledge van de EBI. 
Meisjes (M = 18.17, SD = 6.17) hebben meer zelfverklaringen geuit dan jongens (M = 13.43, SD = 
5.82). Leerlingen op de HAVO (M=18.02, SD=5.85) hebben meer zelfverklaringen geuit dan 
leerlingen in het VWO (M=13.31, SD=6.39) (zie bijlage 11) voor de gemiddelden en 
standaarddeviaties). Leerlingen die hoger op Certain Knowledge scoorden hebben meer 
zelfverklaringen geuit. 
Het aantal correcte zelfverklarende conclusies blijkt verband te houden met het geslacht, het 
niveau, de schaal Simple Knowledge en het aantal zelfverklaringen. Meisjes (M=11.07, SD=7.67) 
hebben meer correcte zelfverklarende conclusies geuit dan jongens (M=6.25, SD=5.28). Leerlingen op 
de HAVO (M=10.75, SD=7.56) hebben meer correcte zelfverklarende conclusies geuit dan leerlingen 
in het VWO (M=6.42, SD=5.64). Leerlingen die hoog scoorden op Simple Knowledge scoorden laag 
op het aantal correcte zelfverklaringen. Leerlingen die meer zelfverklaringen hebben geuit trokken ook 
meer correcte zelfverklarende conclusies. 
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Figuur 2. Resultaat van de correlaties schematisch weergegeven. De correlaties tussen de verschillende schalen 
van de epistemische overtuigingen en het tekstbegrip zijn niet significant en zijn daarom in het model voor de 
eenvoud op 0 gezet. De correlaties met het geslacht zijn uitgedrukt in punt-biseriële correlatiecoefficient. De 
correlaties met het niveau zijn uitgedrukt in biseriële correlatiecoefficient. De andere correlaties zijn uitgedrukt 
in Pearsons product-momentcorrelatiecoëfficiënt. Vetgedrukte cijfers zijn significant. 
*  correlatie is significant op 0.05 niveau (tweezijdig) 
** correlatie is significant op 0.01 niveau (tweezijdig)   
 
3.3.2 Toetsing van een vereenvoudigd model  
Het model van figuur 2 kan met het aantal waarnemingen niet goed getoetst worden. We toetsen hier 
een vereenvoudigd model waarin de scores van de nameting worden voorspeld in een hiërarchische 
multipele regressieanalyse. De volgende blokken zijn stapsgewijs ingevoerd: (1) voormeting,  (2) de 
schalen van de EBI,  (3) niveau, (4) geslacht,  (5) het aantal zelfverklaringen en (6) het aantal correcte 
zelfverklarende conclusies.  
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Tabel 4 
Multipele Hiërarchische Regressie Analyse van de score op de nameting 
 
Voorspeller  
 
Δ R2 β 
Stap 1 
    pretest 
.07** 0.29 
Stap 2 
    SK    
    CK 
    QL 
    OA 
    IA 
.05  
-.07 
.13 
-.07 
.01 
.00 
Stap 3 
    niveau 
.05* 0.23 
Stap 4 
    geslacht 
.00 0.01 
Stap  5 
    SE 
.00 0.15 
Stap 6 
    Correcte SEI 
.22*** 0.67 
Totale Δ R2 .39  
n 70  
 *p < .10. ** p < .05. *** p < .001. 
 
 De score op de voormeting is in de eerste stap ingevoerd en blijkt 7 % van de score op de posttest 
te voorspellen, ۵F(1, 68) = 5.06, p < .05. De schalen van de EBI zijn in bij de tweede stap ingevoerd, 
maar blijken geen significante toename van de verklaarde variantie te leveren: ۵F(5,63) = .64, p = .67. 
Het niveau van de leerling blijkt een significante extra 5 % van de variantie van de score op de 
nameting te voorspellen: ۵F(1, 62) = 4.02, p < .05. Het geslacht van de leerling levert geen 
significante bijdrage aan de voorspelling  ۵F (1,61) = .00, p = .99. Opvallend is dat het aantal 
zelfverklaringen geen significante bijdrage levert: ۵F(1, 60) = .29, p = .59. Het aantal correcte 
zelfverklarende conclusies is als laatste toegevoegd aan de regressievergelijking en levert een 
additionele, significante 22 % van de verklaarde variantie van de nameting ۵F(1, 59) = 21.75, p < 
.001.  
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Het regressiemodel als geheel  verklaart 39 % van de score op de nameting. F(10, 59) = 3.85, p < .01. 
 
Analyse van de uitbijters op basis van gestandaardiseerde residuen laat geen bijzonderheden zien (zie 
figuur 3). Een uitbijter valt tussen een standaarddeviatie van 2 en 3 valt. Dit is een meisje uit een havo-
klas die laag scoorde op de pretest, maar hoog op de posttest. Het aantal zelfverklaringen en correcte 
zelfverklarende conclusies is gemiddeld, en daarmee past haar score niet in het model. Ze heeft wel 
veel tijd genomen voor de opdracht, wat past bij haar lage score op Quick Learning.  
 
 
Figuur 3. Verdeling van gestandaardiseerde residuen 
 
4. Discussie 
De centrale vraag van dit onderzoek was om na te gaan of het gebruik van de leerstrategie 
zelfverklaren in een klassikale setting leidt tot meer tekstbegrip, omdat de leerstrategie bij individueel 
gebruik effectief blijkt te zijn, maar het effect van het gebruik van deze leerstrategie in de klas nog 
weinig onderzocht is. In dit onderzoek blijken zowel de leerlingen die de tekst van de bloedsomloop 
twee keer hebben gelezen als de leerlingen die zelfverklaringen hebben geuit baat te hebben gehad bij 
de les bloedsomloop. De leerlingen die zelfverklaringen hebben geuit hebben niet significant meer 
tekstbegrip getoond dan de controlegroep. Ook als er rekening gehouden wordt met het geslacht of het 
niveau hebben leerlingen die zelfverklaringen hebben geuit niet significant meer tekstbegrip getoond 
dan de controlegroep. Daarmee is de conclusie van dit onderzoek dat het gebruik van de leerstrategie 
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zelfverklaren niet leidt tot meer tekstbegrip dan het niet gebruiken van deze leerstrategie bij gebruik in 
een klassensituatie.  
 Na het beantwoorden van de centrale vraag is gekeken naar factoren die invloed zouden kunnen 
hebben op de score van tekstbegrip van de groep die zelfverklaringen heeft geuit om meer inzicht te 
krijgen in de leerstrategie.   
  Er bleek een klein, significant verband te zijn tussen voorkennis en tekstbegrip. Voorkennis bleek 
7 % van de variantie van de score op tekstbegrip te verklaren. Tussen het geslacht en de score op 
tekstbegrip werd geen verband gevonden en het verklaarde ook geen extra variantie van de score op 
tekstbegrip. Leerlingen in het VWO bleken significant beter te scoren op tekstbegrip dan leerlingen op 
de HAVO, het niveau verklaarde 5 % extra van de variantie van de score op tekstbegrip. De schalen 
van de epistemische overtuigingen afzonderlijk hadden geen verband met de score op tekstbegrip, wel 
verklaarden de schalen van de epistemische overtuigingen gezamenlijk 5 % extra van de variantie van 
de score op tekstbegrip. In het onderzoek van Schraw et al. verklaarde de EBI 10.8 % van de score op 
tekstbegrip, waarbij in het onderzoek van Schraw et al. alleen de EBI werd onderzocht, en geen 
experiment werd  uitgevoerd die invloed zou kunnen hebben op tekstbegrip, zoals in dit onderzoek het 
geval is (Schraw et al., 2002).  
In het onderzoek van Chi et al. (2002) kwam naar voren dat het aantal zelfverklaringen invloed had 
op tekstbegrip: leerlingen die weinig zelfverklaringen uitten, verschilden in hun tekstbegrip weinig 
van leerlingen die geen gebruik hadden gemaakt van de leerstrategie zelfverklaren, leerlingen die veel 
zelfverklaringen hadden geuit, scoorden significant hoger op de nameting. In haar onderzoek heeft Chi 
de scores ingedeeld in drie klassen. In dit onderzoek is dat niet gedaan. De conclusie van Chi wordt in 
dit onderzoek niet bevestigd, er is geen significant verband gevonden tussen het aantal 
zelfverklaringen en de score op tekstbegrip en het aantal zelfverklaringen verklaarde geen extra 
variantie van de score op tekstbegrip. De kwantiteit van de zelfverklaringen heeft in dit onderzoek dus 
geen invloed op tekstbegrip. 
De kwaliteit, die in dit onderzoek werd gedefinieerd als het aantal correcte zelfverklarende 
conclusies heeft echter wel invloed. Dit onderzoek laat een significant verband zien tussen het aantal 
correcte zelfverklarende conclusies en de score op tekstbegrip. Een voorbeeld van zo’n correcte  
zelfverklarende conclusie is: “Dus de kleine en de grote bloedsomloop komen samen bij het hart? Oh 
dus daarom het  ‘muurtje’ tussen de heften.” Een voorbeeld van een verkeerde zelfverklarende 
conclusie: “Nee. Beide helften pompen bloed naar beide longen.” Dit verband is wel te verklaren: als 
leerlingen een correcte conclusie hebben getrokken, hebben ze de tekst begrepen. Dit is niet hetzelfde 
als het leren van de lesstof: het leren van de lesstof gaat niet verder dan de tekst. Het trekken van de 
juiste conclusie gaat verder dan de tekst en is een constructieve activiteit (Chi, 2000). Het stimuleren 
van leerlingen om goede conclusies te trekken helpt dus bij het begrijpen van de tekst. Opvallend is 
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dat dit begrip van de tekst ook te meten is in toename van tekstbegrip en dus reproduceerbaar is: de 
leerlingen die goede conclusies hadden getrokken, konden deze inzichten ook weer in de nameting 
laten zien. De kwaliteit van de zelfverklaringen verklaarde in dit onderzoek 22 % extra van de 
variantie van de score op tekstbegrip en is daarmee een belangrijke voorspeller. Hiermee wordt het 
vermoeden van Chi (2000), dat de kwaliteit van de zelfverklaringen van invloed zou kunnen zijn op 
het effect van zelfverklaren, bevestigd.  
 In dit model blijken voorkennis, de epistemische overtuigingen, het niveau en de kwaliteit van 
de zelfverklaringen een voorspellende waarde voor de score op tekstbegrip te hebben, ze verklaren 
gezamenlijk 39 % van de score op tekstbegrip. 
Om meer inzicht in de zelfverklaringen te krijgen, is de kwantiteit en de kwaliteit nader bekeken, 
ook al blijkt de kwantiteit niet veel invloed op tekstbegrip te hebben. Aangezien het aantal leerlingen 
in het onderzoek klein is, moeten de verbanden met voorzichtigheid bekeken kunnen worden.  
Als gekeken wordt naar de factoren die een verband hebben met de kwantiteit zoals gemeten door 
het aantal zelfverklaringen, blijkt de voorkennis van de leerlingen geen verband te hebben met het 
aantal zelfverklaringen. Tussen het geslacht en het aantal zelfverklaringen is een klein verband 
gevonden. Meisjes uiten meer zelfverklaringen dan jongens. Tussen het niveau en het aantal 
zelfverklaringen is een significant, matig verband gevonden. Het blijkt dat leerlingen in de HAVO 
meer zelfverklaringen hebben geuit dan leerlingen in het VWO. De verwachting zou zijn dat 
leerlingen met een hoger niveau het gemakkelijker zouden vinden om zelfverklaringen te uiten, dit 
blijkt dus niet het geval. Van de epistemische overtuigingen blijkt alleen certain knowledge een 
significant verband te hebben met het aantal zelfverklaringen: hoe hoger leerlingen scoren op de 
overtuigingen dat kennis zeker is, des te meer zelfverklaringen ze hebben geuit. Aangezien de 
epistemische overtuigingen afzonderlijk geen extra variantie van de score op tekstbegrip verklaren, is 
het belang van deze overtuigingen daarom uiteindelijk erg klein en worden ze hier niet verder 
uitgewerkt.    
  Uit dit onderzoek blijkt dat de kwaliteit van de zelfverklarende conclusies de grootste 
voorspeller van het effect van zelfverklaren is. Als gekeken wordt welke factoren invloed hebben op 
de kwaliteit van de zelfverklaringen, is er geen verband gevonden met de voorkennis van een leerling, 
dit in tegenstelling met de verwachting van Wong et al. (2002). Tussen het geslacht van de leerling en 
de kwaliteit van de zelfverklaringen is een matig verband gevonden. Dit is opvallend, omdat geen 
verband werd gevonden tussen het geslacht en de tekstbegrip. Ook verklaarde het geslacht geen extra 
variantie van de score op tekstbegrip. Meisjes uiten meer correcte zelfverklarende conclusies dan 
jongens, maar dit leidt niet tot een verschil in tekstbegrip. Wel is het verschil tussen de voormeting en 
de nameting bij de meisje iets groter dan die bij de jongens, terwijl bij de controlegroep de jongens iets 
hoger scoorden dan de meisjes. Er is een matig verband gevonden tussen het niveau van de leerling en 
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de kwaliteit. Dit is in overeenstemming met de extra verklaarde variantie van de score op tekstbegrip. 
Van de epistemische overtuigingen is een significant, negatief verband tussen simple knowledge en het 
aantal correcte zelfverklarende conclusies gevonden. Hieruit zou geconcludeerd kunnen worden dat 
leerlingen die denken dat kennis eenvoudig is en gemakkelijk te begrijpen, niet genoeg moeite doen 
om de tekst te begrijpen, wat de kwaliteit van de zelfverklaringen negatief beïnvloed. De epistemische 
overtuigingen verklaren 5 % extra variantie van de score op tekstbegrip, de verbanden per schaal zijn 
echter zo klein dat ze niet verder uitwerkt worden.  
 Het aantal zelfverklaringen blijkt een groot, significant verband te hebben met het aantal correcte 
zelfverklarende conclusies. Hoe meer zelfverklaringen leerlingen hebben geuit, des te meer correcte 
zelfverklarende conclusies ze hebben geuit, dit is logisch. Wat minder verklaarbaar is, is dat het aantal 
zelfverklaringen geen significant verband houdt met de score op tekstbegrip en het aantal correcte 
zelfverklarende conclusies wel een verband heeft met de score op tekstbegrip.  De overeenstemming 
met de factoren die zowel een verband hebben met de kwantiteit als de kwaliteit van de 
zelfverklaringen wordt verklaard door het grote verband tussen het aantal zelfverklaringen en het 
aantal correcte zelfverklarende conclusies: meisjes hebben meer correcte zelfverklarende conclusies 
getrokken dan jongens, en leerlingen op de HAVO meer dan leerlingen in het VWO.  
 Hieruit kan de conclusie getrokken worden dat de kwaliteit van de zelfverklaringen de grootste 
voorspeller is voor de variantie op de score van tekstbegrip, en dat deze kwaliteit in dit onderzoek 
vooral verband hield met het geslacht en het niveau. Aangezien het geslacht uiteindelijk geen invloed 
had op tekstbegrip, is het vooral het niveau dat invloed heeft op de kwaliteit van de zelfverklaringen: 
leerlingen op de HAVO hebben meer correcte zelfverklaringen geuit dan leerlingen in het VWO. Er is 
ook een verband tussen het niveau en de score op tekstbegrip, maar dat verband is juist omgekeerd: 
leerlingen in het VWO scoorden hoger op tekstbegrip dan leerlingen op de HAVO. 
Dit onderzoek verschilt op een aantal punten met het onderzoek van Chi dat als uitgangspunt is 
genomen, zie bijlage 1. Een groot verschil is dat in haar onderzoek de leerlingen individueel werden 
onderzocht en per zin een prompt werd gegeven, en soms zelfs een specifieke prompt voor die zin. 
Omdat het niet realistisch is in een klassensituatie bij elke zin uit de lesstof een prompt te zetten, en uit 
onderzoek is gebleken dat specifieke prompts niet altijd nodig zijn, is dat in dit onderzoek niet gedaan, 
maar is gekozen voor algemene prompts die bij elke tekst gebruikt kunnen worden. Als een leerling in 
het onderzoek van Chi ondanks de prompts geen zelfverklaring uitte, werd de leerling gestimuleerd 
om dit toch te doen. Als deze uiting niet duidelijk was, vroeg de onderzoeker om uitleg. Hierdoor 
hadden leerlingen in het onderzoek van Chi veel meer uitdaging om tot zelfverklarende uitingen en 
zelfverklarende conclusies te komen dan in het klassikale onderzoek. In het onderzoek van Chi sprak 
de leerling de zelfverklaring hardop uit, wat tot meer zelfverklaringen leidt dan wanneer een leerling 
de zelfverklaring op moet schrijven, zoals in dit onderzoek is gebeurd. De tekst die Chi gebruikte, was 
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drie keer zo lang als de tekst in dit onderzoek. Maar de posttest bij Chi was een openboektentamen 
(zie bijlage 1), dit is gemakkelijker dan een test met open vragen zoals in dit onderzoek.   
De leerlingen in dit onderzoek hadden niet altijd zin in het onderzoek. De leerlingen reageerden 
sterk op de voormeting. Ze snapten niet dat ze vragen kregen over iets dat ze niet hadden geleerd, ook 
al was dit uitgelegd. Ze zijn dit niet gewend. Vooral leerlingen die graag goed hun best wilden doen, 
raakten van slag als ze een antwoord niet wisten en hadden het nodig door de onderzoeker gerust 
gesteld te worden dat gemeten werd hoeveel ze al van het onderwerp wisten zónder dat ze er les in 
hadden gehad. Sommige leerlingen in de experimentele groep vonden de biologieles erg kinderachtig 
(“Dat weet een kind al, joh”) – zich niet realiserend dat dit uit hun eigen lesboek kwam. Dit heeft een 
negatieve invloed op het onderzoek gehad. Andere leerlingen waren niet gemotiveerd omdat de test 
hen geen cijfer opleverde. Deze leerlingen waren meer op het product gericht (een cijfer) dan op het 
proces (het toepassen van een leerstrategie).    
 Daarnaast bleek later dat er verschillende gedragsproblemen in deze klassen waren wat leidde tot 
minder gerichtheid op leren. De leerlingen waren na een brugklasjaar aan het begin van klas 2 op hun 
niveau ingedeeld. Het onderzoek vond aan het begin van het schooljaar plaats. Sommige leerlingen 
waren met andere zaken bezig dan het onderzoek, er was veel interactie tussen de leerlingen. Uit een 
klassenobservatie van een specifieke klas uit het experiment dat de orthopedagoog later in het jaar 
uitvoerde, kwam naar voren: “Ze zijn veel aan het smoezen onderling. De klas moet constant 
gecorrigeerd worden tot stilte.” Dit was een beeld dat bij een paar klassen naar voren kwam waardoor 
er tijdens het experiment veel energie van de docent ging naar het orde houden – en bij een klas de 
onderzoeker zelfs in moest grijpen om de orde te herstellen.  
Tegelijkertijd was er een klas die direct serieus aan de slag ging met het opschrijven van  
zelfverklaringen, en die bij het verlaten van de klas onderling nog sprak over de bloedsomloop en 
daarin nog zelfverklaringen uitte (“Er kan toch geen wand in je hart zitten? Er zitten toch geen stenen 
in je hart??!!”). Blijkbaar vraagt de leerstrategie een aantal competenties van leerlingen op het gebied 
van motivatie, inzet en zelfstandigheid, en van de leraar op het gebied van orde en verwachtingen over 
het (leer)gedrag van leerlingen. Deze voorwaarden en competenties zouden in een vervolgonderzoek 
in beeld gebracht kunnen worden. 
Een andere beperking in dit onderzoek is het aantal leerlingen dat meegedaan heeft. Hoewel de 
doelpopulatie uit 150 leerlingen bestond, zaten er uiteindelijk 70 leerlingen in de experimentele groep. 
Daardoor zijn de onderzoeksgegevens die werden gevonden vaak toepasbaar op kleine groepen, 
waardoor de resultaten met voorzichtigheid gelezen moeten worden. 
In dit onderzoek is materiaal ontwikkeld waardoor leerlingen in een klas zelfverklaringen konden 
uiten. Dit materiaal is bij 70 leerlingen uitgeprobeerd. Daaruit bleek dat de correcte zelfverklarende 
conclusies 22 % van de score op tekstbegrip voorspelde, en dat dit samen met voorkennis, de 
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epistemische overtuigingen en het niveau 39 % van de score op tekstbegrip voorspelde. Gezien de 
inzet van de populatie een belemmerende factor was, is dit een belangrijke uitslag. Daarnaast hebben 
de leerlingen de verklaringen opgeschreven, wat volgens onderzoek ook een belemmerende factor is. 
Als dat klopt, zou zelfverklaren in een klassensituatie zoals nu is uitgevoerd, niet effectief kunnen zijn. 
Dan zou de leerstrategie in de klas alleen mondeling ingezet kunnen worden in de interactie tussen de 
leraar en de leerling, of zou de leerstrategie klassikaal aangeboden kunnen worden waarna de leerling 
de strategie thuis toepast. Vervolgonderzoek zou zich kunnen richten op de vraag of de beperking van 
het opschrijven van de zelfverklaring ook nog geldt als de leerling gewend is de leerstrategie toe te 
passen of dat deze beperking dan verminderd of zelfs opgeheven wordt.  
Mijn verwachting is dat zelfverklaren in de klas een effectieve leerstrategie zou kunnen zijn als er 
aandacht wordt geschonken aan het trekken van correcte conclusies, omdat dit in dit onderzoek een 
grote voorspellende waarde had voor de score op tekstbegrip. De reactie van de onderzoeksgroep laat 
echter zien dat misschien niet voor alle leerlingen de leerstrategie een geschikte methode is. Dit 
onderzoek liet zien dat leerlingen op de HAVO meer correcte zelfverklarende conclusies hebben geuit 
dan leerlingen in het VWO, en dat meisjes meer correcte zelfverklarende conclusies hebben betrokken 
dan jongens, hoewel het geslacht uiteindelijk weinig voorspellende waarde heeft voor tekstbegrip. Het 
is mogelijk dat meisjes meer baat hebben bij de leerstrategie dan jongens, maar daar zou verder 
onderzoek moeten worden. Epistemische overtuigingen lijken een rol te spelen, maar het verband was 
te klein om daar verder veel over te zeggen. Verder onderzoek naar kenmerken van leerlingen die een 
rol spelen bij het trekken van correcte zelfverklarende conclusies zou een bijdrage kunnen leveren aan 
meer inzicht in het effectief inzetten van de leerstrategie zelfverklaren in klassenverband. Te denken 
valt aan motivatie, gedragsproblemen en inzet van de leerlingen. De overtuigingen van de leerlingen 
zouden misschien gemeten kunnen worden met vragenlijsten over leren gebaseerd op de theorie van 
Dweck, omdat met name de schaal Quick Learning van de EBI die gebaseerd is op de theorie van 
Dweck, naast de schaal Innate Abbility, volgens Schommer (1990) bijdraagt aan tekstbegrip. Zo zou 
de “vragenlijst voor onderzoek naar mindset” die vanuit “School aan Zet”, het project van het 
ministerie van OC&W, is opgesteld aan de hand van de theorie van Dweck, gevalideerd kunnen 
worden om gebruikt te kunnen worden voor vervolgonderzoek van de leerstrategie zelfverklaren.   
Het gebruiken van de leerstrategie zelfverklaren in klassenverband vraagt bepaalde competenties 
van de leerling, maar ook van de leraar. De leraar moet in staat zijn een sfeer in de klas te creëren 
waarin de leerlingen gemotiveerd zijn om tijd en energie te steken in het begrijpen van de leerstof. De 
leraar zou door modeling leerlingen kunnen leren om met behulp van de prompts zelfverklaringen te 
uiten met de nadruk op het trekken correcte zelfverklarende conclusies, daarna klassikaal te oefenen 
waardoor leerlingen van elkaar kunnen leren waarna de leerlingen hun zelfverklaringen kunnen 
opschrijven en met name hun conclusies met elkaar kunnen vergelijken. In dit onderzoek werd een 
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boekje van de tekst gemaakt waardoor de leerlingen onder de zin hun zelfverklaring konden schrijven. 
In een reguliere les zou dit volgens mij niet nodig zijn, maar kan volstaan worden met het opschrijven 
van de algemene prompts zoals die ook in dit onderzoek zijn gebruikt. De leerling kan de 
zelfverklaringen op een apart blad opschrijven. Daarmee is het voor de leraar gemakkelijk toe te 
passen. Uit dit onderzoek is bovendien gebleken dat leerlingen de conclusies niet hoeven te houden of 
over te lezen om toch tot meer tekstbegrip te komen. In een vervolgonderzoek zou gekeken kunnen 
worden of een training zoals boven beschreven, effectief is, in vergelijking met een controlegroep. 
Daarnaast zou het zou interessant zijn om te onderzoeken of leerlingen bij regelmatig toepassen van 
deze leerstrategie in de klas deze strategie ook thuis gaan gebruiken als ze leren of als ze iets niet 
snappen.  
Hoewel in dit onderzoek is gebleken dat het niveau van belang is, is meer onderzoek nodig om te 
kijken of dit verschil gevonden wordt bij alle leerlingen of dat deze resultaten alleen gevonden worden 
bij leerlingen met een bepaalde overtuiging of alleen bij de leerlingen in dit onderzoek. Daarnaast zou 
onderzocht moeten worden of dit ook betekent dat leerlingen met een lager niveau meer 
zelfverklaringen uiten dan leerlingen met een hoger niveau en of dit ook voor de laagste niveaus geldt. 
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Bijlagen 
 
Bijlage 1: verschillen en overeenkomsten individuele en klassikale studie 
 
Tabel 5 
Verschillen en overeenkomsten individuele en klassikale studie. 
 Individuele studie 
(Chi et al., 1994) 
Klassikale studie  
(Kuipers-Smit, 2017) 
Domein Declaratieve kennis  
(de bloedsomloop) 
Declaratieve kennis  
(de bloedsomloop) 
Leeftijd Grade 8 = klas 2 VO Klas 2 havo en vwo 
Leertaak Uitleg van informatieve tekst Uitleg van informatieve tekst 
lesstof Populaire biologietekst voor het 
voortgezet onderwijs 
Tekst uit het eigen (populaire) 
biologieboek 
Figuren in de tekst nee ja 
Aantal zinnen  101 28 
assessment Beantwoorden van vragen Beantwoorden van open vragen 
Door onderzoeker 
uitgelokte 
zelfverklaringen 
Ja, door prompts bij elke zin, 
soms zelfs specifieke prompts 
Ja, door prompts over het geheel, 
maar niet per zin. 
Prompts worden aan het begin 
van de tekst genoemd 
Aantal proefpersonen 24 
Controle groep: 10 
Experimentele groep: 14 
145 
Controle groep: 75 
Experimentele groep: 70 
controlegroep Ja: herhaald lezen Ja: herhaald lezen 
pretest ja ja 
niveaubepaling ja Nee, klassen zijn al ingedeeld op 
niveau: 4 havo-klassen, 2 vwo-
klassen 
posttest ja ja 
Soort posttest Openboektentamen Uit het hoofd. Open vragen 
Meting overtuigingen 
over leren 
nee ja 
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Bijlage 2: voor- en nameting 
  
Wat weet je al van    - -    de bloedsomloop 
Leerlingnummer:  ……………………………            Klas: ………………………. 
0  jongen                Datum: …………………….       
0  meisje  
In deze test van wat je al weet (je voorkennis) krijg je 14 open vragen. Het is belangrijk dat je zoveel 
mogelijk invult. Ook als je het niet zeker weet, gewoon invullen! 
Heb je te weinig ruimte voor je antwoord, ga dan verder op het laatste blad. Wel even het nummer van 
de vraag er voor zetten! 
1. Maak hieronder een zo volledig mogelijke schematische tekening van de kleine en grote 
bloedsomloop. Benoem hierbij zo veel mogelijk onderdelen van de bloedsomloop. 
2. Tot welke bloedsomloop behoren de aderen in je hersenen? 
3. Waarmee kun je het hart vergelijken?     
4. Wat is het doel van de grote bloedsomloop? 
5. Wat is het doel van de kleine bloedsomloop? 
6. Aan welke kant van het hart komt het bloed dat vanuit de longen komt het hart binnen?   
7. Aan welke kant van het hart gaat het bloed afkomstig uit de longen het hart weer uit?  
8. Aan welke kant van het hart komt het bloed vanuit de armen het hart binnen?   
9. Aan welke kant van het hart gaat het bloed afkomstig van de armen het hart weer uit?   
10. Leg uit wat de term dubbele bloedsomloop betekent.   
11. Omschrijf zo volledig mogelijk de route die het bloed aflegt door de kleine bloedsomloop, 
benoem hierbij de verschillende onderdelen van de kleine bloedsomloop. Begin bij de 
rechterkant. 
12.  Bij een schaap met dikkopziekte wordt bloed met phyllo-erythrine van het verteringskanaal 
naar de kop gevoerd. Door welke bloedsomloop gaat het bloed met phyllo-erythrine? 
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Bijlage 3: les bloedsomloop 
 
 Paragraaf 2. De bloedsomloop 
1. Het bloedvatenstelsel van de mens bestaat uit het hart en de bloedvaten.  
2. Door het hele lichaam lopen grote en kleine bloedvaten (zie afbeelding 12).  
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3. Het hart pompt het bloed door de bloedvaten.  
4. De weg die het bloed door het lichaam aflegt, noemen we de bloedsomloop.  
5. In afbeelding 13 is de bloedsomloop van de mens schematisch getekend. 
 
6. In het midden is het hart getekend.  
7. Je ziet dat het hart bestaat uit twee helften, de rechterharthelft en de linkerharthelft.  
8. De harthelften zijn van elkaar gescheiden door een tussenwand.  
9. Je moet er bij alle afbeeldingen van het hart op letten dat ze in vooraanzicht zijn getekend.  
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10. Je kijkt tegen het hart (van iemand) aan.  
11. Hierdoor lijkt het alsof de tekening in spiegelbeeld staat.  
12. De rechterharthelft staat links op het papier en de linkerharthelft staat rechts.  
Kleine bloedsomloop 
13. Het hart is een dubbele pomp.  
14. De rechterhelft van het hart pompt het bloed naar de rechterlong en de linkerlong.  
15. Vanuit de beide longen stroomt het bloed weer terug naar het hart.  
16. Dit deel van de bloedsomloop heet de klein bloedsomloop (zie afbeelding 13). 
17. In de kleine bloedsomloop wordt zuurstof opgenomen in het bloed en koolstofdioxide afgegeven 
aan de lucht.  
18. Dit gebeurt in de longen. 
Grote bloedsomloop 
19. Vanuit de kleine bloedsomloop komt het bloed in de linkerhelft van het hart.  
20. Deze harthelft pompt het bloed door het hele lichaam (zie afbeelding 13).  
21. Een deel van het bloed stroomt naar het hoofd en de armen.  
22. Een ander deel van het bloed stroomt naar de romp en de benen.  
23. Het bloed stroomt door de organen in al deze lichaamsdelen.  
24. Vanuit de organen stroomt het bloed weer terug naar de rechterhelft van het hart.  
25. Dit deel van de bloedsomloop heet de grote bloedsomloop. 
26. In de grote bloedsomloop worden zuurstof en voedingsstoffen (o.a. glucose) afgegeven aan de 
cellen en koolstofdioxide en andere afvalstoffen opgenomen in het bloed. 
27. Per omloop stroomt het bloed twee keer door het hart.  
28. De bloedsomloop bij de mens noemen we dan ook een dubbele bloedsomloop. 
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Bijlage 4: instructie voor de leerstrategie bij de les bloedsomloop 
 
Instructie les bloedsomloop – herhaald lezen 
In deze les krijgen jullie een les over de bloedsomloop. Je krijgt de tekst anders aangeboden dan je 
bent gewend. Er staan meestal 2 zinnen op een bladzijde. Ik wil je vragen straks de tekst rustig door te 
lezen. Als je klaar bent, wil ik je vragen de tekst nog een keer met aandacht door te lezen. 
Voor je begint met lezen vul je het invulpapier in met je naam en leerlingnummer. 
Ook vul je in hoe laat je begint met lezen en hoe laat je klaar bent. 
Als je klaar bent, leg je het materiaal aan de zijkant van je tafel. 
 
Instructie les bloedsomloop – zelfverklaren 
In deze les krijgen jullie een les over de bloedsomloop. Je krijgt de tekst anders aangeboden dan je 
bent gewend. Er staan meestal 2 zinnen op een bladzijde. Tekeningen staan apart op een bladzijde 
omdat ze veel ruimte innemen. 
Ik wil je vragen om elke zin aan jezelf uit te leggen. In een vorig onderzoek hebben leerlingen dat 
hardop gedaan. In dit onderzoek gaan we kijken of leerlingen (jullie dus) dit ook op papier kunnen. 
Daarom wil ik je vragen na te denken over de volgende vragen: 
1. Wat staat er precies? 
2. Welke nieuwe informatie wordt hier gegeven? 
3. Wat heeft dat te maken met de vorige zinnen? 
4. Wat begrijp ik nu beter over de bloedsomloop? 
 
Stel jezelf die vragen ook bij de tekeningen. 
Schrijf op het papier onder de zin wat je hardop zou zeggen. Dat hoeven geen volledige zinnen te zijn. 
 
Als je geen opmerkingen bij een zin hebt, hoef je er niets bij te zetten. 
Je mag terug bladeren in het boekje. Zet wat je dan denkt wel bij de zin waar je was toen je besloot 
terug te bladeren. Schrijf op naar welke zin je terug bladert. 
Als je te weinig ruimte hebt, kun je het op de laatste bladzijde zetten. Zet dan wel het nummer van de 
zin er bij! 
 
Een voorbeeld: 
 
Dolfijnen zijn zoogdieren 
 
He, zoogdieren? Dolfijnen zijn dus geen vissen? Dus ze lijken niet op haaien. Zoogdieren? Dan geven 
ze dus melk. En de jongen zuigen dan die melk op, net zoals koeien? 
 
Als ik de volgende zin zeg, wat zou je dan kunnen bedenken: 
 
Een schaap is een eenhoevig dier. 
 
Als je klaar bent, leg je het materiaal aan de zijkant van de tafel. 
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Bijlage 5: Scoringsvoorschrift zelfverklaringen 
 
Zelfverklaring (SE): elke inhoudsrelevante uiting, die al of niet een SEI bevat 
Zelfverklarende conclusie (SEI-SelfExplanation Inference): geïdentificeerd stuk kennis in de SE dat 
iets zegt dat verder gaat dan de zin expliciet zegt. De vorm (stelling of vraag) is niet belangrijk: 
• Foute conclusie (misconceptie) 
• Goede conclusie 
(deze 2 elementen bepalen de kwaliteit van de zelfverklaringen) 
Een SEI is niet: 
• Invullen van een verwijswoord 
• Parafrasering  
• Logische redenatie: alle honden hebben 4 poten – Skipper is een hond – Skipper heeft 4 poten 
• Schema-gebaseerde conclusie: conclusie moet geconstrueerd zijn en niet opgehaald (bijv. 
schema van wat er gebeurt in een restaurant) 
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Bijlage 6: EBI 
EBI 
Naam :                Klas: 
o Jongen        Datum: 
o meisje 
leerlingnummer :               
  Voorbeeldvraag 
 
  H
elem
aal niet m
ee  
eens 
N
iet m
ee eens 
  N
iet m
ee eens of    
  oneens 
M
ee eens 
H
elem
aal m
ee eens 
  Ik vind het leuk om huiswerk te maken      
   
 Epistemic Belief Inventory  
(Schraw, Bendixen & Dunkle, 2002)  
Overtuigingen over de aard van kennis en kennen 
  H
elem
aal niet m
ee  
eens 
N
iet m
ee eens 
  N
iet m
ee eens of  
  oneens 
M
ee eens 
H
elem
aal m
ee eens 
1 De meeste dingen die het waard zijn te weten zijn 
gemakkelijk te begrijpen. 
     
2 
Wat de waarheid is hangt af van je mening. 
     
3 
Leerlingen die snel dingen leren zijn het meest succesvol. 
     
4 
Mensen moeten zich altijd aan de wet houden. 
     
5 De intellectuele mogelijkheden van mensen liggen al vast 
bij hun geboorte. 
     
6 
De absolute, morele, waarheid bestaat niet. 
     
7 Ouders zouden hun kinderen alles moeten leren dat  er te 
weten valt over het leven. 
     
8 Erg slimme leerlingen hoeven niet zo hard te werken als 
anderen om het goed te doen op school. 
     
9 Wanneer iemand te hard zijn best doet een probleem te 
begrijpen, dan eindigt hij hoogst waarschijnlijk in 
verwarring. 
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  H
elem
aal niet m
ee 
  eens 
N
iet m
ee eens 
  N
iet m
ee eens of  
  oneens 
M
ee eens 
H
elem
aal m
ee eens 
10 Te veel theorieën/ideeën ergens over maakt dingen onnodig 
ingewikkeld. 
     
11 De beste ideeën zijn meestal de meest simpele.      
12 Docenten zouden zicht moeten richten op feiten in plaats 
van op het ontwikkelen van theorieën/ideeën. 
     
13 Sommige mensen zijn geboren met een bepaald talent of 
begaafdheid. 
     
14 Hoe goed je het doet op school hangt af van hoe slim je 
bent. 
     
15 Als het niet lukt iets snel onder de knie te krijgen dan leer je 
het nooit. 
     
16 Sommige mensen hebben nu eenmaal talent voor leren en 
anderen niet. 
     
17 Dingen zijn minder ingewikkeld dan sommige docenten je 
doen denken. 
     
18 Als twee mensen een discussie hebben over iets, dan heeft 
in ieder geval één ongelijk. 
     
19 Kinderen zouden vragen mogen  stellen over de autoriteit 
van hun ouders. 
     
20 Als je een hoofdstuk bij het lezen de eerste keer niet 
begrepen hebt, dan helpt het ook niet om het nog een keer te 
lezen.  
     
21 Wetenschap is makkelijk te begrijpen want het bestaat uit 
veel feiten. 
     
22 Hoe meer je van een onderwerp weet, hoe meer er (nog) 
over te weten valt.  
     
23 
Wat vandaag waar is, is dat morgen ook nog. 
     
24 
Slimme mensen zijn zo geboren. 
     
25 Wanneer iemand met autoriteit mij vertelt wat ik moet 
doen, dan doe ik het meestal ook. 
     
26 Er zouden geen vragen gesteld moeten worden over de 
autoriteit van bepaalde mensen. 
     
27 Werken aan een probleem waarvoor geen snelle oplossing 
is, is tijdverspilling. 
     
28 Soms zijn er geen juiste antwoorden op de grote problemen 
van het leven.  
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Bijlage 7: gemiddelden per conditie en niveau 
Tabel 6  
Gemiddelden per conditie en niveau 
  Test in tijd 
Groep N Pretest 
M (SD) 
Posttest 
M (SD) 
Experimentele groep 70 3.07 (1.87) 6.92 (3.36) 
  Havo 44 2.90 (1.77) 6.27 (3.06) 
  Vwo 26 3.37 (2.023) 8.02 (3.62) 
Controle groep 75 2.65 (1.99) 5.73 (3.52) 
  havo 54 2.62 (2.07)            5.43 (3.49) 
  vwo 21 2.71 (1.85) 6.50 (3.56) 
 
Bijlage 8: gemiddelden per conditie en geslacht 
Tabel 7 
Gemiddelden per conditie en geslacht 
  Test in tijd 
Groep N Pretest 
M (SD) 
Posttest 
M (SD) 
Experimentele groep 70 3.07 (1.87) 6.92 (3.36) 
     Jongen  28  3.21 (2.023) 6.93 (2.94)  
     Meisje  42  2.98 (1.18)  6.92 (3.65) 
Controle groep 75 2.65 (1.99) 5.73 (3.52) 
    jongen  39  2.47 (2.31)  5.60 (3.46) 
    meisje  36 2.83 (1.99)   5.86 (3.32) 
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Bijlage 9: gemiddelden per conditie, niveau en geslacht 
Tabel 8  
Gemiddelden per conditie, niveau en geslacht 
  Test in tijd 
Groep N Pretest 
M (SD) 
Posttest 
M (SD) 
Experimentele groep 70 3.07 (1.87) 6.92 (3.36) 
  Havo 44 2.90 (1.77) 6.27 (3.06) 
     Jongen  15 2.83 (2,11) 6.33 (2.33) 
     Meisje  29 2.31 (1.61) 6.24 (3.42) 
  Vwo 26 3.37 (2.02) 8.02 (3.62) 
     Jongen  13 3.65 (1,92) 7.62 (3.49) 
     Meisje  13 3,08 (2,16) 8.42 (3.83) 
Controle groep 75 2.65 (1.99) 5.73 (3.52) 
  havo 54 2.62 (2.07)            5.43 (3.49) 
    jongen  31 2.52 (2.49) 5.36  (3.82) 
    meisje  23 2.76 (1.34) 5.52 (3.07) 
  vwo 21 2.71 (1.85) 6.50 (3.56) 
    jongen  8 2.31 (1.58) 6.56 (3.41) 
    meisje  36 2.96 (2.02) 6.46 (3.78) 
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Bijlage 10: F-waarden  
Tabel 9   
F-waarden van de verschillende variabelen  
variabelen F-score 
test F(1, 143) = 148,57, p < .05 
conditie F(1, 143) = 4.86, p <.05 
Test en conditie F(1,143) = 1.83, p = .178 
niveau F(1, 137) = 4.14, p < .05 
geslacht F(1, 137) = .14, p = .712 
Test, conditie en geslacht F(1, 137) = .65, p = .421 
Test, conditie en niveau F(1, 137) = .02, p = .890 
Test, conditie, geslacht en niveau F(1, 137) = .80, p = .372 
Conditie, niveau en geslacht F(1, 137) = .00, p = .978 
 
Bijlage 11: gemiddelden voor het aantal zelfverklaringen 
Tabel 10 
Gemiddelden van het aantal zelfverklaringen voor het geslacht en voor het niveau 
  Aantal zelfverklaringen 
Groep N M SD 
Geslacht    
     Jongens 28 13.43 5.82 
     Meisjes 42 18.17 6.17 
Niveau    
    HAVO 44 18.02 5.85 
    VWO 26 13.31 6.39 
Totaal 70 16.27 6.43 
 
 
 
